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Ruoalla on suuri merkitys jokaisen ihmisen elämässä, koska se on meidän elinehto. Ruokaan liittyy 
kuitenkin monia muitakin näkökulmia, kuten ruoka identiteetin rakentajana sekä ruoan kulttuurinen 
ja yksilöllinen merkitys. Sen vuoksi aihe tarjoaa monia mahdollisuuksia niin tutkimukselle kuin 
opetuksellekin.  
 
Ruokaa ja sen tuotantoa voi tarkastella myös hyvin kriittisistä lähtökohdista. Ruoantuotantoon 
liittyykin monia ongelmia, kuten ruoan epätasainen jakautuminen eri puolilla maailmaa, 
lapsityövoima, vesivarojen ehtyminen ja eläinten epäeettinen kohtelu. Lisäksi ruoan turvallisuuteen 
on kiinnitetty huomiota ruokaskandaalien, kuten hullun lehmän taudin (BSE), takia. Myös 
ruoantuotannossa aiheutuviin ympäristövaikutuksiin olisi syytä kiinnittää huomiota, koska suurin osa 
yksittäisen ihmisen arjessa aiheutuvista ympäristövaikutuksista liittyvät ruokailuun (Seppälä ym. 
2009).  
 
Ruoan ympäristövaikutusten lisäksi mielenkiintoa on viime vuosina herättänyt ruoan alkuperä. 
Ruokajärjestelmä on monimutkaistunut siten, että ruoka kulkeutuu yhä useamman toimijan kautta 
ennen päätymistään kuluttajan lautaselle. Sen vuoksi ruoan alkuperä ja tuottaja on yhä vaikeampi 
selvittää. Vastauksena tähän luomu- ja lähiruoka ovat kasvattaneet suosiotaan. (Atkins & Bowler 
2001: 99–100.) Niihin liitetään myös muita käsityksiä, kuten tuottajien sekä tuotantoeläinten 
hyvinvointi ja tuotannon ympäristöystävällisyys (Peltoniemi & Yrjölä 2012), vaikka niiden 
toteutumisesta ei aina ole takeita (esim. Dabbert 2002). 
 
Ruoan ympäristövaikutusten merkityksestä tulisi opettaa koulussa, koska tutkimusten mukaan 
ihmisillä ei ole oikeanlaista käsitystä niiden suuruudesta (Jeronen 2012; Hartikainen ym. 2014). 
Hartikaisen ym. (2014) tutkimuksessa selvitettiin muun muassa suomalaisten käsityksiä ruoan 
merkityksestä henkilökohtaisen kulutuksen ympäristövaikutuksiin ja sitä, mikä aiheuttaa suurimman 
osan ruoan ympäristövaikutuksista. Vain hyvin pieni osa vastaajista osasi nimetä ruoan suurimmaksi 
ympäristövaikutusten aiheuttajaksi. Tärkeimmiksi ympäristövaikutusten aiheuttajiksi 
ruoantuotannossa oli vastattu kuljetus, pakkaus ja ruoan prosessointi. Tosiasiassa ruoan tuotannolla 




Lisäksi ruoka on monipuolinen ja konkreettinen oppilaiden omaan elämään liittyvä asia, minkä 
vuoksi sitä voidaan soveltaa ympäristökasvatuksessa (Risku-Norja & Mikkola 2010).  Kestävään 
kehitykseen liittyvät koulukokemukset edistävät Salorannan ja Uiton (2012) tutkimuksen mukaan 
ympäristövastuullista asennetta, joten koulussa on kannattavaa toteuttaa ympäristökasvatusta. 
Maantieteen opettajat opettavat paljon ympäristöasioita, kuten jätteiden lajittelua ja kierrätystä. Sen 
sijaan ruokaan liittyvän kestävyyden sekä kulutustottumusten ja elämäntapojen opettaminen on 
vähäisempää. (Uitto & Saloranta 2012a.) 
 
Useat tutkijat kannustavat opettajia hyödyntämään tutkimuksellisia opetustapoja muun muassa sen 
takia, että oppilaat motivoituvat niiden parissa paremmin kuin opettajajohtoisessa opetuksessa, ja 
motivaatio on kytköksissä tehokkaaseen oppimiseen. Tutkimuksellinen opetus on lähtenyt 
luonnontieteiden opetuksen uudistamisesta, ja edelleenkin se liitetään pääasiassa luonnontieteisiin. 
Kuitenkin tutkimuksellisuutta on mahdollista hyödyntää missä tahansa aineessa, riippuen alan 
tutkimusmenetelmistä (Kidman 2012; Levy ym. 2013; Manwell & Sullivan 2013). Maantieteen 
opetuksessa tutkimuksellisuutta voisi hyödyntää paljon nykyistä enemmän (Cantell & Hakonen 2012: 
148). Tutkimuksien mukaan oppilaat toivovat maantieteen opetukselta enemmän ajankohtaisuutta, 
globaalia näkökulmaa ja yhteyttä omaan elämismaailmaan (Cantell 2011; Cantell & Hakonen 2012). 
Pohtimalla ruokaan liittyvää aihetta tutkimuksellisen oppimisen kautta, voidaan vastata näihin 
toiveisiin ja antaa oppilaiden pohtia asioita omakohtaisesti. 
 
Tutkimukseni teemat ovat keskeisiä tällä hetkellä käytössä olevissa opetussuunnitelmien perusteissa. 
Sekä uusissa syksyllä 2016 käyttöönotetuissa että vanhoissa peruskoulun ja lukion 
opetussuunnitelmien perusteissa oppimiskäsitys on konstruktivistinen. Uusissa lukion 
opetussuunnitelman perusteissa mainitaan käytettävänä opetusmenetelmänä tutkiminen ja 
vanhoissakin edellytetään hyödynnettävän eri oppiaineille ominaisia tiedonhakutapoja. 
Aihekokonaisuuksissa, jotka jäsentävät koulun toimintakulttuuria ja eheyttävät opetusta, painotetaan 
sekä lukiossa että peruskoulussa aktiivista kansalaisuutta ja kestävää kehitystä, mihin tämän 
tutkimuksen aiheet liittyvät. Maantieteen opetuksen tavoitteissa niin lukiossa kuin peruskoulussakin 
kestävän kehityksen edistäminen on tärkeässä osassa. Ravinnontuotanto ja ruoan riittävyys liittyvät 
vanhoissa opetussuunnitelman perusteissa GE2- ja GE3-kursseihin, ja uusissa opetussuunnitelmien 
perusteissa GE1- ja GE3-kursseihin. Uusien opetussuunnitelman perusteiden mukaan maantieteen 
opetuksessa tulee ottaa huomioon oppilaiden omasta kokemusmaailmasta lähtevät havainnot ja 
opiskella maantieteen tutkimustaitoja. Myös peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa ruoka-
aihetta voidaan soveltaa ympäristökysymysten tai luonnonvarojen käytön opetuksen yhteydessä, 
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vaikka työssä käytetty oppimateriaali onkin suunniteltu lukiolaisille. Ruoka-aihetta ja 
tutkimuksellista oppimista on mahdollista hyödyntää myös opetuksen eheyttämisessä yli ainerajojen, 
mitä edellytetään uusissa opetussuunnitelmien perusteissa. (LOPS 2003; POPS 2004; POPS 2014; 
LOPS 2015.) Opetuskokeilu liittyy siis useisiin eri sisältöihin opetussuunnitelmien perusteissa.  
 
1.1 Käsitteiden määrittely 
 
Seuraavaksi määrittelen tutkielmassa käyttämäni keskeiset käsitteet. 
 
Maantieto ja maantiede: Peruskoulussa opiskellaan maantietoa, mutta lukiossa ja yliopistossa 
tieteenalaa kutsutaan maantieteeksi (POPS 2014; LOPS 2015). Selvyyden vuoksi käytän ainoastaan 
maantiede käsitettä, vaikka viittaisinkin selkeästi peruskouluopetukseen. 
Oppilas ja opiskelija: Peruskoulussa oppijoista puhutaan oppilaina ja lukiossa opiskelijoina (POPS 
2014; LOPS 2015). Käytän kuitenkin työssä vain käsitettä oppilas ellen viittaa korkea-asteen 
opiskelijoihin.  
Ruokajärjestelmä koostuu toimijoista, jotka vaikuttavat ruoan tuotantoketjuihin ja ruoan 
kulkeutumiseen tuottajalta kuluttajalle (Atkins & Bowler 2001: 9). 
Ruoan alkuperällä viitataan paikkaan, missä ruoka on kasvatettu tai tuotettu. 
Ravinto ja ruoka: Ravinto on määritelty siten, että se on meidän elinehto, kun taas ruoka on symboli 
ja kulttuurin tuote (Mäkelä 2003: 36–37). Käytän sen vuoksi ruoka-käsitettä. 
Konstruktivistinen oppimiskäsitys perustuu siihen, että rakennamme uutta tietoa suhteessa jo 
hankittuun tietoon ja kokemuksiin (Brooks & Brooks 1999). 
Tutkimuksellinen oppiminen on aktiivinen oppimismenetelmä, jossa oppilaat tutkivat tieteellisen 
tutkimuksen tapaan opittavaa asiaa (NRC 2000). Puhun tässä työssä myös tutkimuksellisesta 
opetuksesta, mikä viittaa samaan asiaan, mutta opettajan näkökulmasta. 
Ympäristökasvatuksella pyritään lisäämään tietoisuutta ympäristökysymyksistä sekä ihmisen omista 
mahdollisuuksista suojella ja hoitaa ympäristöä (Wolff 2004). 
 
1.2 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset  
 
Tutkimukseni tavoitteena on tehdä oppimateriaali, jossa käsitellään ruoan alkuperää ja 
ruoantuotannossa aiheutuvia ympäristövaikutuksia tutkimuksellisen oppimisen keinoin, ja 
materiaalia testataan lukioissa. Opetuskokeilu on esimerkki tutkimuksellisen opetuksen 
hyödyntämisestä maantieteen opetuksessa. Sen tulokset ovat merkityksellisiä opettajille, jotka 
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haluaisivat hyödyntää aktiivisia opetusmenetelmiä, mutta jotka jostain syystä epäröivät niiden 
käyttöönottoa. Tulokset antavat myös tietoa tutkimuksellisesta opetuksesta Suomen kontekstissa. 
Opetuskokeilu on esimerkki siitä, miten ruoantuotantoa ja sen ympäristövaikutuksia voidaan käsitellä 
siten, että otetaan huomioon oppilaiden oma elämismaailma. 
 
Tarkoituksenani on selvittää seuraavia asioita: 
 
1. Millaiset ennakkokäsitykset oppilailla oli ruoan alkuperästä ja ruoantuotannon 
ympäristövaikutuksista ennen opetuskokeilua? Miten käsitykset muuttuivat opetuskokeilun 
aikana? 
2. Millaisia kokemuksia oppilailla oli lyhyistä tutkimistehtävistä? Millaisena oppimistapana 
oppilaat pitivät opetuskokeilussa hyödynnettyä tutkimuksellista oppimista?  
3. Mitä oppilaat oppivat opetuskokeilussa heidän itsensä ja opettajien mukaan?  
4. Millaisia etuja ja haasteita opettajat näkevät tutkimuksellisen opetuksen hyödyntämisessä 
lukion maantieteessä?  
 
Opetuskokeilussa on oppimistavoitteena, että oppilaat saavat uutta tietoa ruoan ympäristövaikutuksia, 
oppivat etsimään tietoa ruoan alkuperästä, ja näkevät omat vaikutusmahdollisuutensa 
ympäristövaikutusten vähentämiseen. Aion antaa tutkimuksen valmistuttua tunnilla käytetyt 
oppimateriaalit maantieteen opettajien käyttöön sekä kertoa tutkimukseni tuloksista, jotta he voivat 
hyödyntää niitä ja kokeilla tutkimuksellista opetusta.   
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2 Ruokajärjestelmän ja ruoan alkuperän tutkimus 
2.1 Ruoan tutkimus maantieteessä 
 
Ruokaa on perinteisesti tutkittu yhteiskuntatieteissä vain vähän, mikä voi johtua siitä, että sitä on 
pidetty itsestäänselvyytenä tai siitä, että se on ollut pääasiassa kotona tapahtuvaa naisten työtä, jolloin 
se nähtiin alempiarvoisena kuin esimerkiksi talouden tutkimus (Mennell ym. 1992: 1).  Lisäksi 
ruoasta ei ole enää ollut pulaa, joten sen tutkimus ei ole ollut enää yhtä houkuttelevaa. Sen sijaan 
ihmiset ovat voineet valita, mitä syövät (Fine ym. 1996: 14). 1980- ja 1990-luvuilla kiinnostus ruoan 
tutkimiseen kasvoi erityisesti, koska alettiin ymmärtää, että ruoantuotannosta oli tullut globaalia. Sen 
myötä tutkimuksen painopiste siirtyi maatiloilta ruokateknologiaan sekä ruokaan liittyvää säätelyyn. 
(Whatmore 2002: 58.) Lähestymistapa ruoan tutkimukseen on yleensä monitieteinen, ja sitä on 
tutkittu eri aloilla eri näkökulmista (Bell & Valentine 1997). Sen vuoksi Finen ym. (1996) mukaan 
tähän mennessä ruoan tutkimus on ollut pirstaloitunutta, ja siitä on puuttunut teoreettinen yhtenäisyys. 
Kuitenkin ruokajärjestelmän viimeaikainen monimutkaistuminen vaatisi yhtenäistä teoreettista 
viitekehystä eri tieteenalojen välille. (Fine ym. 1996: 26.) 
 
Koska muilla yhteiskuntatieteellisillä aloilla ruoan tutkiminen on aloitettu aiemmin, tarjoavat nämä 
tutkimukset hyvää pohjaa myös maantieteelliselle tutkimukselle. Maantieteilijät ovat laajemmin 
kiinnostuneet ruoan tutkimuksesta vasta 1990-luvulla, joitakin yksittäisiä tutkimuksia lukuun 
ottamatta. (Raento & Raento 2001.) Maantieteen luonteeseen kuuluvat useat eri lähestymistavat, joten 
ruokaankin liittyviä aiheita on sen piirissä tutkittu monipuolisesti. Erilaisia lähestymistapoja ovat 
olleet muun muassa tuotanto ja kauppa, ostosten tekeminen, historiallisten ruokavalion muutosten 
maantiede, ruokatuotteiden ja maatalouden kansainvälistyminen sekä ruoan jakautuminen ja nälkä 
kehityksen ja historian näkökulmista. Ruoan kulutus voidaan myös liittää moniin sosiaalisiin tai 
maantieteellisiin, kuten globalisaatioon ja identiteettiin liittyviin, teorioihin. (Bell & Valentine 1997.) 
Tärkeä lähtökohta on ollut myös ruoan tuotannon ja kulutuksen vaihtelun tutkiminen eri maissa. 
Tällaisella tutkimuksella on juuret luonnonmaantieteessä, ja sitä on kritisoitu esimerkiksi siitä, että 
se ei tarjonnut havaituille säännönmukaisuuksille selityksiä (Fine ym. 1996: 21–22). Ian Cook on sen 
sijaan tehnyt ruoan alkuperän tutkimusta maantieteessä etnografisin menetelmin. Hän kuvaa 
esimerkiksi papaijan tuotantoketjua Jamaikalta Iso-Britanniaan, ja tuo esiin usein ”piilotettuja” tietoja 







Jo 1800-luvun puolivälistä lähtien yhteiskuntatieteilijät ovat pyrkineet selvittämään eri tekijöiden 
vuorovaikutussuhteita ruoka-aineiden kulkeutumisessa tuottajalta kuluttajalle. Silloin puhuttiin 
ruokaketjuista (food chain), jotka keskittyivät yhteen tuotteeseen tai yhteen alueeseen. Nykyään on 
kuitenkin tapana puhua ruokajärjestelmästä (food system), koska ruoantuotanto on kansainvälistynyt, 
ja se vaatii usein panoksia eri maista peräisin olevista resursseista. Viimeaikaiset muutokset 
ruokajärjestelmässä ovat johtaneet siihen, että ruoan tuottajan ja kuluttajan välissä on yhä useampia 
toimijoita, jotka kasvattavat ruoan arvoa. (Atkins & Bowler 2001: 9, 91.) Vastuu ruoan sisällöstä ja 
laadusta on entistä enemmän siirtynyt kuluttajalta elintarviketeollisuudelle, viranomaisille ja muille 
ruokajärjestelmän toimijoille (Palojoki 2003: 131). Kuvassa 1 on esitetty ruokajärjestelmän eri 
toimintoja ja niiden suhdetta toisiinsa.  
 
Ruokajärjestelmän globalisoitumiseen liittyvät muun muassa ruokatuotteiden kaupan vapautuminen, 
yritysten suuri valta kaupankäynnissä, kansainvälisen työnjaon kehittyminen ja kansainvälisten 
instituutioiden vahvistuminen kaupan säätelyssä. Maiden välinen kauppa ei ole uusi ilmiö, mutta 
nykyään sille on asetettu entistä vähemmän rajoituksia, mikä on lisännyt kauppaa huomattavasti. 
Ruoantuotannon sijoittuminen uusille alueille on viime vuosikymmeninä lisääntynyt. Joidenkin 
ruoka-aineiden, kuten naudanlihan, tuotantoa on siirtynyt kehittyviin maihin, joissa tuotantotekijät, 
erityisesti työvoima, ovat halvempia. Siten ruokajärjestelmään on kehittynyt kansainvälinen 
työnjako. Lisäksi kansainväliset instituutiot, kuten Maailman kauppajärjestö (WTO) ja erilaiset 
vapaakauppa-alueet (esim. NAFTA), ovat korvanneet kansalliset instituutiot kaupan säätelemisessä. 
Sen myötä viljelijöillä ja myös valtioilla on yhä vähemmän vaikutusvaltaa ruoan maailmankauppaan. 
(Atkins & Bowler 2001: 38–42.) Globalisaation myötä voimme kokea elämyksiä eri maista tuotteiden 
kautta. Silti tuotteista on pyritty häivyttämään kaikki merkit tuotannon sijainnista, työoloista ja 
sosiaalisista suhteista. (Harvey 1990: 300.) 
 
2.2.1 Ruokakauppojen asema ruokajärjestelmässä on vahvistunut 
 
Ruokaa jalostavat yritykset ovat perinteisesti käyttäneet paljon valtaa ruokajärjestelmässä. Viime 
aikoina kuitenkin ruokakaupat ovat kasvattaneet valtaansa ketjuuntumalla suuriksi yhtiöiksi. Sen 
seurauksena monet pienet ruokakaupat ovat kadonneet ja ruokakauppaketjujen neuvotteluvalta on 
vahvistunut suhteessa muihin ruokajärjestelmän toimijoihin. (Atkins & Bowler 2001: 86–91.) 




Kuva 1. Ruokajärjestelmän osat ja niiden väliset vuorovaikutussuhteet (muokattu Whatmoren 
2002: 61 pohjalta). 
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tuottajien ja ruokayhtiöiden kanssa. Sillä on merkitystä, koska hinta on määrittävä tekijä 
ostopäätöksessä. Lisäksi, koska suuren kauppaketjun myynti on niin suurta, he voivat laskea 
hintojaan, mistä on etua kilpailijoihin nähden. Ruokakaupat voivat myös periä erikseen maksua siitä, 
että tuottajat saavat tuotteensa kaupan hyllyille. Samalla kaupat ovat ottaneet myyntiin omia 
brändejään, jolloin he saavat suuremman osuuden tuotosta. Kustannuksia vähentää edelleen se, että 
kauppaketjuilla on omat varastonsa, joista he saavat lisää tuotteita myyntiin juuri oikealla hetkellä. 
(Atkins & Bowler 2001: 94.) Kauppojen on myös helpointa sopeutua muutoksiin valikoimaa 
muuttamalla. Ne pyrkivät vastaamaan kuluttajien toiveisiin, mutta samalla kasvattamaan myyntiään, 
mikä ei ole aina kuluttajan edun mukaista. Tällä perusteella ruokajärjestelmän eri toimijat eivät ole 
tasapainossa keskenään, mikä heikentää mahdollisten ongelmien ratkaisua. (Silvasti 2006.)  
 
Tuottajat pyrkivät vastaamaan asemansa huononemiseen etsimällä vaihtoehtoisia tapoja myydä 
tuotteensa suoraan kuluttajille, kuten itsepoiminta, maatilakaupat ja torit. Näin he ovat vastanneet 
kuluttajien tarpeisiin, sillä monet heistä vastustavat massatuotantoa ja vaativat yhä enemmän 
”luonnollista” ruokaa ja erityistuotteita, joiden laatu, sisältö ja autenttisuus voidaan taata. (Atkins & 
Bowler 2001: 86–87.) Vaikka luomu ja muut erikoisruoat muodostavat vielä vain pienen osan 
ruokaostoksista, niiden osuus myynnistä kasvaa koko ajan reaktiona huoleen tehotuotetun ruoan 
terveellisyydestä, turvallisuudesta ja eettisyydestä. Kuluttajat ovat erityisen kiinnostuneita tuotteen 
jäljitettävyydestä sen tuotantopaikkaan saakka. Ruokakaupat ovat pyrkineet vastaamaan tähän 
kysyntään ottamalla luomutuotteita valikoimaansa ja ottamalla käyttöön omia 
laadunvalvontajärjestelmiä. (Atkins & Bowler 2001: 99–100.) 
 
Suurin osa suomalaisista kuluttajista hankkii kuitenkin edelleen ruokansa isoista marketeista tai 
pienemmistä ruokakaupoista, vaikka vaihtoehtoisten tapojen, kuten erikoisliikkeiden tai ruokapiirien, 
suosio on lisääntynyt. Pääkaupunkiseudulla erilaisten ostosmahdollisuuksien tarjonta on suurempi 
kuin muualla, joten kauppahallien ja erikoisliikkeiden suosiokin on siellä suurempi. Silti tavalliset 
ruokakaupat ovat useimpien ostoskohteena. (Peltoniemi & Yrjölä 2012.) Siten ruokakauppaketjujen 
asema on Suomessa vahva, mikä voi johtua halvemmista hinnoista ja laajasta valikoimasta. Niitä siis 
arvostetaan edelleen enemmän kuin ruoan alkuperän tietämistä. 
 
2.2.2 Kuluttajan asema ja mahdollisuudet ruokajärjestelmässä 
 
Kuluttajaa pidetään liberaalin poliittisen teorian mukaan tietoisena toimijana, jonka valinnoista 
taloudelliset ja yhteiskunnalliset ilmiöt johtuvat. Kuluttajien rationaalisista valinnoista syntyy 
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markkinakysyntä, ja heidän nähdään olevan vapaita kulttuurisista instituutioista. Tosiasiassa 
kuluttajaa ohjaavat monenlaiset arjen toimintojen historialliset, poliittiset ja sosiaaliset rajoitteet ja 
ehdot. Myös mainonta vaikuttaa kuluttajan tarpeisiin ja haluihin. (Eräranta & Moisander 2006.) 
 
Liberaalin poliittisen teorian mukaisesti on ajateltu, että kuluttajat tekevät ympäristöystävällisiä 
valintoja, jos kokevat ympäristönsuojelun tärkeäksi. Tämä näkemys tulee kyseenalaistaa, koska jos 
kuluttajan ajatellaan olevan suvereeni markkinatoimija, hänen kuuluisi tehdä ostopäätökset siten, että 
maksimoi oman hyötynsä – eli maksaa mahdollisimman pienen hinnan – välittämättä ulkoisista 
seikoista, kuten ympäristönsuojelusta. Tämä on yksi syy sille, että ympäristönsuojelua ei voida jättää 
vain kuluttajan vastuulle. (Eräranta & Moisander 2006.) 
Globaaleilla elintarvikemarkkinoilla kuluttajien ymmärrys ruoan alkuperästä on vähentynyt ja 
hallinnan mahdollisuus muun muassa tuotanto-olosuhteisiin on pienentynyt (Whatmore 2002). Siten 
vapaiden valintojen mahdollisuuksien lisääntyminen on vain näennäistä. Valikoima on toki kasvanut, 
mutta globaalisti ajatellen suurin osa ihmisten saamasta ravinnosta koostuu vain muutamasta 
kasvilajista ja ravinnoksi käytettävien kasvien määrä on supistunut. Kuluttajalla ei ole vaikutusvaltaa 
tuotteiden tuotekehittelyyn ja siihen, mitkä tuotteet lopulta päätyvät kaupan hyllylle. (Eräranta & 
Moisander 2006.) Sen vuoksi kuluttajalla on huomattavasti pienemmät mahdollisuudet vaikuttaa 
esimerkiksi tuotannon ympäristöystävällisyyteen kuin muilla ruokajärjestelmän toimijoilla. 
 
Kuluttajalle on siis asetettu suuri vastuu muun muassa ympäristökysymysten huomioon ottamisessa, 
kun samanaikaisesti muut ruokajärjestelmän osat voivat jatkaa riskien minimoimista ja voittojen 
maksimoimista. Tuottajista on pyritty tekemään puolueettomia, jotta heitä ei syrjittäisi tuottamiseen 
liittymättömien seikkojen vuoksi. Kuitenkin juuri nämä asiat, kuten lapsityövoima tai eläinten huono 
kohtelu, voisivat vaikuttaa ostopäätöksiin ja saada kuluttajat toimimaan poliittisesti. (Silvasti 2006.) 
 
Mäkelän (2003: 61) mukaan suomalaiset ajattelevat kuitenkin yhä enemmän ruoankulutuksensa 
seurauksia, vaikka suuri osa painottaakin kärjistäen omaa hyvinvointiaan. Moni kuluttaja ei 
välttämättä tiedosta omaa moraalista ja jopa poliittista valtaansa, mitä he voivat valintojensa kautta 
hyödyntää. Ruokavalinnoilla viestitään sitä, mihin suuntaan haluaa maailmaa muuttaa. (Mäkelä 2003: 
61–62.) Myös ”perinteisen” suomalaisen sekaruokavalion noudattaminen on poliittinen valinta. 
Rajoitteista huolimatta on tärkeää, että kuluttajilla nähdään olevan aktiivinen rooli, ja että he 
reflektoivat ja arvioivat kriittisesti omia tottumuksiaan (Eräranta & Moisander 2006). Vaikka 
kuluttajien asema on heikentynyt, se ei tarkoita, ettei valinnoilla olisi mitään merkitystä. 
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2.3 Ruoan valintaan vaikuttavat tekijät 
 
Useimmat syövät sitä ruokaa, mistä he pitävät ja mitä he ovat tottuneet syömään (Palojoki 2003: 113). 
Ruoan valintaan vaikuttavat kuitenkin monet tekijät, joita on listattu taulukkoon 1. Nämä tekijät 
vaikuttavat koko ruokavalion tasolla. Monet niistä ovat vaikuttaneet taustalla koko ihmisen elämän, 
jolloin niiden vaikutus on pitkälti tiedostamatonta. Sen sijaan muun muassa tuloilla on selkeä vaikutus 
ruoan valintaan, sillä rikkaammissa perheissä ostetaan eri tuotteita kuin köyhemmissä. Esimerkiksi 
lihaa, juustoja ja tuoreita vihanneksia ostetaan enemmän rikkaissa perheissä kuin köyhissä. 
Bourdieun (2002) mukaan luokka on merkittävä tekijä ruokavaliossa, koska vain rikkailla on varaa 
laatuun ja vaihteluun. Sukupuolienkin välillä on eroja, koska jotkut ruoka-aineet mielletään 
feminiinisemmiksi kun taas toisia pidetään maskuliinisempina. Esimerkiksi Iso-Britanniassa miehet 
kuluttavat naisia enemmän olutta ja naiset taas ovat useammin kasvissyöjiä kuin miehet. Ikä on myös 
merkittävä tekijä ruoan valinnassa, koska nuoret kokeilevat helpommin uusia tuotteita, ja eri-ikäisillä 
on erilainen energiantarve. Tuontiruoan osuuden kasvaessa, maantieteellisillä seikoilla on yhä 
vähemmän vaikutusta ruokavalioon. (Atkins & Bowler 2001.) 
 
Taulukko 1. Ruoan valintaan vaikuttavat tekijät (muokattu McKenzien (1980: 91), Atkinsin & 
Bowlerin (2001: 256) ja Palojoen (2003: 114) pohjalta). 
 
2.3.1 Yksittäisen ruoka-aineen valintaan vaikuttavat tekijät 
 
Kun on tutkittu ruoka-aineen ostopäätökseen vaikuttaneita tekijöitä, eniten siihen ovat vaikuttaneet 







Muita väliin tulevia 
tekijöitä 
- Maataloussysteemi 








- Uskonto, tabut, 
sosiaaliset tavat 
- Etnisyys 
- Tulot, sosiaaliluokka 
- Kotitalouden rakenne 
- Taidot 
- Moraaliset arvot, tunteet 
- Tietoisuus ravinnosta, 
asenne 



















Insch & Jackson 2013; Hartikainen ym. 2014; Roininen ym. 2014). Ruoka-aineet valitaan kuitenkin 
usein tottumuksesta ja tiedostamattomasti, joten yksittäistä ostopäätökseen johtanutta syytä voi olla 
vaikea antaa (Raento & Raento 2001; Insch & Jackson 2013). Vaihtuvat ruokatrendit ja paljon 
mediahuomiota saaneet ravitsemusasiat näkyvät myös kyselyissä, ja niillä on vaikutusta ruoan 
valintaan. Myös yleinen taloudellinen tilanne voi vaikuttaa eri tekijöiden tärkeyteen (Peltoniemi & 
Yrjölä 2012). Hinta on yksi tärkeimmistä ostopäätökseen vaikuttavista tekijöistä, vaikka Suomessa 
käytettiin vuonna 2014 elintarvikkeisiin ja alkoholittomiin juomiin keskimäärin 13 prosenttia 
kokonaiskulutuksesta (Tietohaarukka 2015). Voi olla, että ruoan hintojen nousuun kiinnitetään 
enemmän huomiota kuin muiden tuotteiden sen takia, että ruokaa ostetaan niin usein, ja että ruoan 
hintojen noususta uutisoidaan säännöllisin väliajoin. 
 
Ruokajärjestelmän globalisoituessa ruoan alkuperään kiinnitetään yhä enemmän huomiota (Palojoki 
2003). Suomalaista ruokaa pidetään puhtaampana kuin tuontiruokaa, vaikka se usein perustuukin vain 
mielikuviin (Mäkelä 2003; Palojoki 2003; Jutila 2013, 2014). Suomalaisen ruoan arvostus voi johtua 
siitä, että sen tuotanto-olot tunnetaan paremmin, ja elintarvikeketjun toimijoihin luotetaan (Isoniemi 
2005). Tuontiruoan suosiota ovat laskeneet myös erilaiset ruokaskandaalit, joilta Suomi on 
toistaiseksi välttynyt (Raento & Raento 2001; Peltoniemi & Yrjölä 2012). Kotimaisen ruoan 
herättämä luottamus on kansainvälinen ilmiö (Insch & Jackson 2013).  
 
Peltoniemen ja Yrjölän (2012) tutkimuksessa selvitettiin suomalaisten kriteerejä ruoan valinnassa. 
Tutkimuksessa selvisi, että sukupuolten välillä oli yhtäläisyyttä vain hinnan painottamisessa, ja 
muiden valintakriteerien kohdalla naisten prosenttiosuudet olivat suuremmat. Miehet ovatkin usein 
huolettomampia ruoan valinnassa kuin naiset. Lisäksi naiset vastaavat todennäköisesti useammin 
perheen ruoanhankinnasta, jolloin lasten terveellisestä ruokavaliosta huolehtiminen kannustaa 
kiinnittämään huomiota ruoan valintaan. (Peltoniemi & Yrjölä 2012.) 
 
Insch & Jackson (2013) ovat tutkineet, kuinka tärkeänä tekijänä uusiseelantilaiset kuluttajat pitivät 
ruoan alkuperää. Vain 3,5 prosenttia tutkimukseen osallistuneista vastasi, että alkuperällä oli ollut 
vaikutusta ruoka-aineen ostopäätökseen. 61 prosenttia vastaajista kertoi tietävänsä tuotteen 
alkuperän, ja näistä vastauksista 90 prosenttia piti paikkansa. Osuus on korkea, mutta se voi johtua 
siitä, että kyseinen tuote on ollut kotimainen. Erikseen kysyttäessä reilu neljännes vastaajista myönsi, 
että alkuperällä oli vaikutusta ostopäätökseen muun muassa siksi, että haluttiin ostaa kotimaista ja 
tukea paikallista tuotantoa. Toisaalta monet ovat voineet vastata myöntävästi, koska se on 
sosiaalisesti hyväksyttävää. Kuitenkaan suurin osa ei ollut kiinnostunut tuotteen alkuperästä, mikä 
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voi johtua siitä, että on totuttu ostamaan samoja tuotteita tuoreina vuoden ympäri. (Insch & Jackson 
2013.) 
 
Ian Cook ym. (1998) sen sijaan pitävät käsitystä, että kuluttajat eivät välitä ruoan alkuperästä, 
liioiteltuna ja harhaanjohtavana. Heidän mukaansa kuluttajien välillä on hyvin paljon eroja. Vaikka 
kuluttajilla olisi tietoa vain joistakin ruokajärjestelmän osista, se tieto voi olla hyvin merkityksellistä 
ruokavalintojen kannalta. Tietoa on voitu kerätä hyvin monista eri lähteistä, minkä vuoksi Cook ym. 
(1998) pitävät käsitystä kuluttajan välinpitämättömyydestä liian yksinkertaistavana. Ei ole myöskään 
realistista odottaa, että kuluttajalla on täydellinen tietämys ruokajärjestelmän eri osista sen 
monimutkaisuudesta johtuen. Cook ym. (1998) peräänkuuluttavat valtion instituutioiden roolia tiedon 
jakamisessa, jotta kuluttajat saavat tietoa, mihin he voivat luottaa.  
 
Ruoan valinta on samanaikaisesti yksityistä suhteessa omaan makuun sekä julkista, koska se 
kytkeytyy globaaliin kansalaisuuteen. Yksittäisen kuluttajan ruokaostokset ja syöminen ovat 
kehittyneet kansainvälistyneessä ruokajärjestelmässä. Siten syömiseemme ja terveyteemme 
vaikuttavat käytännöt kaukana omasta kokemuspiiristämme, ja toisaalta ruokavalinnoillamme on 
vaikutusta kaukaisiin paikkoihin. (Cook ym. 1998.) Sen vuoksi ruoan alkuperään on hyvä kiinnittää 
huomiota.  
 
Monella kuluttajalla saattaa olla hyvin tietoa ruoan terveellisyydestä ja ympäristövaikutuksista, mutta 
tieto ei aina vaikuta tekoihin. Vaikka tietäisi toisen tuotteen olevan ympäristön kannalta 
vastuullisempi, saatetaan siitä huolimatta päätyä tuttuun, edulliseen ja hyväksi havaittuun tuotteeseen. 
Hyvän maun ohella ruoan muut hyvät ominaisuudet, kuten terveellisyys tai ympäristöystävällisyys, 
saattavat lisätä ruoan miellyttävyyttä (Roininen ym. 2014). Jotta tieto vaikuttaisi tekoihin, tieto täytyy 
sisäistää henkilökohtaisesti merkittäväksi. Monet eivät halua, että muut antavat neuvoja syömisestä, 
koska sitä voidaan pitää intiiminä ja yksityisenä asiana. (Palojoki 2003: 112–115, 130–133.) 
 
2.4 Alkuperämerkintöjen säätely 
 
Suomessa myytävän ruoan alkuperä- ja muista merkinnöistä säädetään EU:n tasolla. EU:n 
elintarviketietoasetuksen (N:o 1169/2011) artiklan 26 mukaan ruoan alkuperämaa tai lähtöpaikka 
täytyy ilmoittaa, jos ilmoittamatta jättäminen johtaisi kuluttajaa harhaan, ja joissakin tuotteissa, kuten 
hunajassa, hedelmissä ja vihanneksissa, kalassa, naudanlihatuotteissa ja oliiviöljyssä. Alkuperämaan 
ilmoittaminen ei siis ole pakollista muuten kuin edellä mainituissa tuotteissa, mutta Suomessa 
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alkuperä ilmoitetaan monissa muissakin tuotteissa. Lisäksi kotimaisuus on globalisaation myötä 
noussut hyväksi markkinointistrategiaksi, joten monet kotimaiset tuotteet korostavat alkuperäänsä 
(Mäkelä 2003: 66). Kuluttajan on kuitenkin vaikea tehdä valintoja alkuperän kannalta, jos sitä ei ole 
merkitty pakkaukseen. 
 
Euroopan komissio (2015) on teettänyt selvityksen, pitäisikö myös maitotuotteissa ja muissakin 
lihatuotteissa kuin naudanlihasta tehdyissä ilmoittaa alkuperämaa. Selvityksen perusteella merkinnän 
vapaaehtoisuutta ei muuteta, koska kuluttajat eivät ole valmiita maksamaan ylimääräistä 
alkuperämerkinnästä. Siitä tulisi lisäkustannuksia tuottajille ja viranomaisille ja EU:ssa tuotetut 
tuotteet joutuisivat eriarvoiseen asemaan maailmanmarkkinoilla. Samoin se haittaisi EU:n 
ulkopuolelta tuotujen tuotteiden tuontia. (Euroopan komissio 2015.) 
 
2.5 Nuoret ja ruoan alkuperä 
 
Kuten aiemmin mainittiin, ikä on merkittävä tekijä ruoan valinnassa, ja nuoret tekevät erilaisia 
valintoja kuin ikääntyneet. Perheellä on suuri vaikutus nuorten ruokavalintojen taustalla. Perheen 
ruokakulttuuri ja opitut perinteet vaikuttavat ruokailutottumusten kehittymiseen. Vanhempien ohella 
myös ystävillä on vaikutusta syömiseen. Perheen ruokailutavat saattavatkin olla ristiriidassa 
ystäväpiirin tapojen kanssa ja nuoren täytyy tasapainoilla niiden välissä. (Palojoki 2003: 139–140.) 
 
Bissonnetten & Contenton (2001) Yhdysvalloissa toteutetun tutkimuksen mukaan nuorille ruoan 
valinnassa tärkeintä ovat maku, turvallisuus, terveellisyys, hinta, ulkonäkö ja mahdollisuus syödä 
lempiruokaa vuoden ympäri. Siten heidän mieltymyksensä ruoan suhteen vaikuttavat samanlaisilta 
kuin muun väestön. Yli puolet kyselyyn osallistuneista nuorista sanoi olevansa kiinnostunut ruoan 
ympäristövaikutuksista ja terveellisyydestä, ja haluaisivat tietää asiasta lisää. Monet nuorista 
kuitenkin kokivat, ettei ole heidän vastuullaan ostaa esimerkiksi luomutuotteita, ja sitä kautta muuttaa 
ruoantuotantotapoja. (Bissonnette & Contento 2001.) 
 
Jutilan (2014) tutkimuksen mukaan 80 prosenttia nuorista piti suomalaista ruokaa turvallisempana 
kuin EU:n ulkopuolelta tuotua, mikä vastaa koko väestön keskiarvoa. Nuorin ikäryhmä (18–24-
vuotiaat) kuitenkin valitsee tutkimuksen mukaan kaikkein todennäköisimmin edullisimman tuotteen 
alkuperästä riippumatta (Jutila 2013). Inschin ja Jacksonin (2013) tutkimuksessakin yli 60-vuotiaat 
olivat monta kertaa todennäköisemmin sitä mieltä, että ruoan alkuperällä oli vaikutusta 
ostopäätökseen kuin nuorin ikäryhmä. Tutkimusten perusteella nuoret siis eivät ole keskimääräisesti 
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niin kiinnostuneita ruoan alkuperästä eivätkä painota ympäristöä ruokavalinnoissaan yhtä paljon kuin 
muut ikäryhmät (Jutila 2014).  
 
Mäkiniemi ja Vainio (2014) ovat tutkineet suomalaisten yliopisto-opiskelijoiden kokemia esteitä 
valita ilmastoystävällistä ruokaa. Korkea hinta koettiin suurimmaksi esteeksi ja muita esteitä olivat 
huono tarjonta, tiedon puute ja vaikeus tehdä ilmastoystävällisiä valintoja. Tottumuksilla ja sillä, ettei 
ruoankulutuksen ilmastopäästöjä pidetä merkittävinä, oli kuitenkin eniten merkitystä ruoan 
valinnassa, mikä viittaa ruoan tiedostamattomaan valintaprosessiin. (Mäkiniemi & Vainio 2014.) 
Nuorten pitäisi siis saada tietoa ympäristöystävällisestä ruoasta, jotta sitä olisi mahdollista suosia. 
 
Jutilan (2013) tutkimuksessa nuoret valitsivat muita ikäryhmiä useammin ”ei samaa eikä eri mieltä” 
tai ”ei osaa sanoa” -vaihtoehdot, mikä voi kuvastaa epävarmuutta tai sitä, ettei nuorille ole ehtinyt 
kertyä tietoa ikänsä takia. Epävarmuus on tullut esille nuorten vastauksissa muissakin tutkimuksissa 
(mm. Bissonnette & Contento 2001; Jutila 2014; Mäkiniemi & Vainio 2014). Mediassa esille tuleva 
tieto voi olla joskus ristiriitaista, ja se voi herättää nuorissa hämmennystä (Palojoki 2003). Toisaalta 
useimmat nuoret asuvat kaupungeissa, missä ei ole kosketusta maataloustuotantoon, mikä taas on 
ollut yleisempää vanhempien ikäluokkien nuoruudessa. 
 
2.6 Ruoka-aiheiden opetus maantieteessä 
 
Maantieteen opetuksessa voi hyödyntää monia ruokaan liittyviä aiheita. Kuten aiemmin listasin 
erilaisia ruokaan liittyviä tutkimuskohteita maantieteessä, samat aiheet toimivat myös maantieteen 
opetuksessa, kuten ruoantuotannon erot eri puolilla maailmaa, ruoan kulutuksen ja tuotannon 
globalisaatio sekä ruoan jakautuminen eri valtioissa asuvien kesken. Globalisaatio on tärkeä 
aihesisältö maantieteen opetuksessa kaikilla tasoilla, mutta erityisen tärkeä se on lukion maantieteen 
yhteinen maailma -kurssilla, joka keskittyy kulttuurimaantieteen aiheisiin (LOPS 2003; POPS 2004). 
Cantellin ym. (2007) mukaan globalisaatiota kannattaa käsitellä nuorten elämismaailman tasolla, 
josta ruoka on hyvä esimerkki.  
 
Ruoan käsittely kestävyyden näkökulmasta on tärkeä asia, koska ruoantuotanto aiheuttaa suurimman 
osan yksittäisen ihmisen ympäristövaikutuksista (Seppälä ym. 2009). Ruoantuotanto ei ole neutraali 
asia, ja sitä on mahdollista tarkastella eri näkökulmista. Lisäksi se liittyy jokaisen arkipäiväiseen 
elämään, joten on paljon hedelmällisempää ja motivoivampaa pohtia omien valintojen vaikutuksia 
kuin käsitellä ruoantuotannon ympäristövaikutuksia yleisellä tasolla. Ruoan valinta on myös asia, 
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johon jokainen voi vaikuttaa helposti, vaikka tottumuksien muuttaminen saattaa olla viedä aikaa. 
Lukiossa ruoka-aiheen käsittely kestävyyden näkökulmasta on ihanteellinen ajankohta, koska monet 
nuoret ostavat jo itse ruokaa, mutta heidän käytäntönsä eivät ole vielä juurtuneet niin syvälle kuin 
aikuisilla (Palojoki 2003). 
 
Ruoka liittyy jokaisen elämään konkreettisesti, jolloin sen avulla voi olla helpompi ymmärtää 
monimutkaisia asioita, kuten kansainvälistä kauppaa. Ruoka on ollut paljon esillä julkisessa 
keskustelussa viime aikoina, ja ruoan turvallisuus on herättänyt huolta, jolloin luotettavan tiedon 
saaminen voi tuntua tärkeältä. (Alberts 2010.) Ruoan hyödyntäminen opetuksessa riippuu muun 
muassa opettajan ja oppilaiden henkilökohtaisesta kiinnostuksesta. 
 
Lukion maantieteessä ruokaan liittyviä aiheita on yleensä käsitelty opetussuunnitelman perusteiden 
perusteella luonnonvarojen riittävyyden yhteydessä (LOPS 2015), jolloin ruoantuotantoa ei 
välttämättä ole erityisesti nostettu esiin muiden luonnonvarojen joukosta. Sekä perusopetuksen että 
lukion uusissa opetussuunnitelman perusteissa maantieteen opetuksen sisältöinä tai tavoitteina on 
listattu muun muassa aktiivinen kansalaisuus, oppilaiden arkielämän kokemukset, kestävä 
elämäntapa, resurssien kestävä käyttö, omat kulutusvalinnat, luonnon ja ihmistoiminnan 
vuorovaikutussuhteet sekä eri tarkastelutasot paikallisesta globaaliin (POPS 2014; LOPS 2015). 
Suunnittelemaani oppituntiin voidaan nähdä sisältyvän nämä aiheet, ja siten se on sovellettavissa niin 
yläkoulun kuin lukionkin maantieteen opetukseen. Se on myös esimerkki ruoka-aiheen 
hyödyntämisestä maantieteen opetuksessa.  
 
On julkaistu muutamia tieteellisiä artikkeleita, joissa esitellään esimerkkejä ruoan soveltamiseen 
maantieteen opetuksessa. Alberts (2010) kirjoittaa, kuinka opettaa suklaan ja kaakaon kautta muun 
muassa alueellisia ruokamieltymyksiä, reilua kauppaa ja ihmisoikeuksia. Wight ja Killham (2014) 
esittelevät opetusmenetelmän ruokakartoituksesta, minkä tarkoituksena on herättää pohtimaan ruoan 




3 Tutkimuksellinen oppiminen 
3.1 Tausta 
 
Jo 1900-luvun alussa Yhdysvaltalainen filosofi John Dewey (1910) kritisoi opettajajohtoista opetusta, 
sillä sen tarkoituksena on vain muistaa opettajan vaatimat asiat. Opetettavat aiheet käydään läpi 
toisistaan riippumattomina, ja oppilailla on vaikeuksia muodostaa yhteyksiä niiden välille. Dewey 
tarjosi vaihtoehdoksi aktiivisia oppilaskeskeisiä opetusmenetelmiä. Tuolloin opetusta ei ryhdytty 
kuitenkaan uudistamaan, sillä 1960-luvulla muun muassa Schwabin (1962) johdolla alettiin uudelleen 
tuomaan esiin aktiivisia opetusmenetelmiä, kuten tutkimuksellista oppimista.  
 
Tutkimuksellinen oppiminen perustuu konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen. Se tarkoittaa sitä, että 
rakennamme uutta tietoa suhteessa jo hankittuun tietoon ja kokemuksiin. Siksi opetuksessa on 
otettava huomioon oppijoiden aiemmat käsitykset ja tiedot. Kun kohtaa jotakin, joka on ristiriidassa 
aiempien käsitysten kanssa, voidaan joko tulkita asia niin, että se sovitetaan aiempaan tietoon tai 
luodaan uusia käsityksiä, jotka sopivat uuteen tilanteeseen. Käsityksemme muuttuvatkin koko 
elämämme ajan. (Brooks & Brooks 1999.) 
 
Konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen kuuluu viisi periaatetta:  
1. Opettajat pyrkivät saamaan selville oppilaiden näkökulmia ja mielipiteitä ja arvostavat niitä.  
2. Tehtävät haastavat oppilaiden etukäteisoletuksia, joko tukemalla tai vastustamalla näitä 
oletuksia. 
3. Opettajat esittävät ongelmia, jotka ovat merkityksellisiä oppilaille. Merkitys ja kiinnostus 
eivät tule aiheista automaattisesti vaan ne syntyvät oppilaasta itsestään.  
4. Opettajat rakentavat tunnit tärkeimpien aiheiden ympärille, jotka haastavat oppilaita 
tarttumaan ensin isoihin asioihin. Heidän tulee havaita itsenäisesti opettajan ohjauksessa 
asioita, jotka tarvitsevat lisää tutkimista. Siten asioiden väliset vuorovaikutussuhteet on 
helpompi havaita. 
5. Oppilaita arvioidaan jokapäiväisessä opetuksessa. 
 
Oppiminen ja opettaminen ovat monimutkaisia prosesseja, joten vaikka opettajajohtoinen opetus voi 
olla yksinkertaisempaa, sen avulla ei päästä hyviin oppimistuloksiin. (Brooks & Brooks 1999.) 
Taulukossa 2. on vertailtu opettajajohtoisen ja oppilaslähtöisen opetuksen ominaisuuksia. 
Tutkimuksellinen oppiminen on yksi esimerkki oppilaslähtöisistä oppimistavoista, joissa oppilas 
pääsee vaikuttamaan omaan oppimiseensa, mikä sitouttaa häntä oppimaan. Silloin on mahdollista 
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ottaa huomioon oppilaan aiemmat kokemukset, joiden mukaan tietoa konstruktivistisen 
oppimiskäsityksen mukaisesti rakennetaan. 
 
Taulukko 2. Opettajajohtoisen ja oppilaslähtöisen opetuksen vertailua (Anderson 2002: 5, 
kirjoittajan suomennos).  
 
3.2 Tutkimuksellisen oppimisen määritelmä 
 
Tutkimuksellisessa oppimisessa on kyse siitä, että oppilaat pääsevät oppimaan ja ratkaisemaan 
ongelmia samaan tapaan kuin ”oikeat” tutkijat. Opetusmenetelmän kulku on seuraava. Aluksi 
asetetaan kysymys, johon halutaan vastata. Sen jälkeen kerätään tai etsitään tietoa, jota käsitellään 
siten, että on mahdollista vetää johtopäätöksiä ja antaa vastaus kysymykseen. (NRC 2000.) Se pitää 
sisällään monia eri vaiheita ja aktiviteetteja, joita voi hyödyntää:  
 
 Vanha opettajajohtoinen suuntaus Uusi oppilaslähtöinen suuntaus 
Opettajan 
rooli 
Opettaja on tiedon jakaja 
- Jakaa tietoa 
- Kommunikoi yksilöiden kanssa 
- Määrää oppilaiden toimintaa 
- Selittää käsitteiden 
vuorovaikutussuhteita 
- Opettajan tieto on 
muuttumatonta 
- Oppikirjan ym. ohjattu käyttö 
Opettaja on oppimisen mahdollistaja 
- Auttaa oppilaita tiedon käsittelyssä 
- Kommunikoi ryhmien kanssa 
- Ohjaa oppilaiden toimintaa 
- Mahdollistaa oppilaiden ajattelua 
 
- Muokkaa oppimisprosessia 
 




- Ottaa vastaan tietoa opettajalta 
- Muistaa tietoa 
- Seuraa opettajan ohjeita 
- Mukautuu opettajan 
määräysvaltaan 
Itseohjautuva oppija 
- Käsittelee tietoa 
- Tulkitsee, selittää, asettaa hypoteeseja 
- Suunnittelee omaan toimintaansa 
- Jakaa vallan vastauksiin 
Oppilaan 
työskentely 
Opettajan suunnittelemat aktiviteetit 
- Tekee tehtäviä 
- Oppilaat tekevät samoja tehtäviä 
- Opettaja määrää tehtävien 
tekemisestä 
- Oikealla lueteltujen asioiden 
puuttuminen 
Oppilaslähtöinen oppiminen 
- Ohjaa omaa oppimistaan 
- Eri oppilaat tekevät eri tehtäviä 
- Suunnittelee ja ohjaa omia tehtäviään 
 
- Painottaa päättelyä, lukemista ja 
kirjoittamista, jolla on tarkoitus, 
ongelmanratkaisua, tiedon rakentamista 
olemassa olevien kognitiivisten 




”havaintojen tekeminen, kysymysten asettaminen, kirjojen ja muiden tietolähteiden 
etsiminen selvittääkseen, mitä on jo tiedossa, tutkimusten suunnittelu, otetaan selvää mitä 
on jo tiedossa tutkimustulosten valossa, työkalujen hyödyntäminen datan keräämisessä, 
analysoinnissa ja tulkitsemisessa, vastausten, selitysten ja ennusteiden ehdottaminen, 
sekä tuloksista keskustelu. Tutkimuksellisuus vaatii oletusten tunnistamista, kriittistä ja 
loogista ajattelua ja vaihtoehtoisten selitysten huomioonottamista.” (NRC 1996: 23.) 
 
Abd-el-Khalickin ym. (2004) mukaan tutkimuksellinen oppiminen voidaan jakaa kahteen eri 
luokkaan: tutkiminen oppimisen välineenä ja oppimisen kohteena. Ensimmäisessä pyritään oppimaan 
sisältötietoa, ja jälkimmäisessä opitaan tieteen luonteesta ja tieteellisen tiedon luomisesta sekä 
oleellisista tutkimustaidoista. Tutkimuksellinen oppiminen ei siis ole vain erilaisten oppiaineiden 
aihesisältöjen oppimista varten, vaan samalla on tarkoitus oppia myös tutkimusmenetelmistä ja 
tieteellisen tiedon synnystä. Tiedemaailmassa tuloksia ei välttämättä saman tien hyväksytä osaksi 
teoriaa vaan täytyy käydä keskustelua muiden tutkijoiden kanssa ja tutkimusta testataan. Luokassakin 
voidaan harjoitella kritiikin antamista, ja pohtia tulosten merkittävyyttä (Abrams ym. 2008). 
Oppilaiden saamia tuloksia vertailemalla on mahdollista huomata, kuinka erilaisia tuloksia on voitu 
saada eri tutkijoiden toimesta ja eri menetelmiä käyttämällä. Samalla siis opitaan tutkimuksen 
kohteesta, tutkimusmenetelmien käyttämisestä ja tiedon kriittistä arviointia. 
 
3.3 Tutkimuksellisen oppimisen tasot 
 
Tutkimuksellinen oppiminen voidaan jakaa eri tasoihin sen mukaan, kuinka paljon opettaja tai oppilas 
päättää tutkimuksen kulusta (Taulukko 3). Tason 0 tutkimisessa opettaja määrittelee, mitä tutkimisen 
eri vaiheissa tapahtuu. Sitä voidaan kutsua myös ”keittokirjatutkimiseksi”, koska tutkimus tehdään 
ohjeiden mukaan, ja ainoastaan lopputulos jätetään kertomatta etukäteen. Vaikka kysymys tulisikin 
opettajalta, sen täytyy kiinnostaa oppilaita tai muuten he eivät sitoudu sen ratkaisemiseen (Barrow 
2006). Mitä ylemmälle tasolle tutkimuksellista oppimista päästään, sitä enemmän oppilaan vapaus 
kasvaa ja opettajan rooli pienenee. Silti opettajan ohjausta tarvitaan jokaisella tasolla 
kysymyksenasettelusta lähtien. 
 
Osa tutkijoista on sitä mieltä, ettei tason 0 tutkiminen ole tutkimuksellista oppimista, mutta 
Ledermanin (2008) mielestä se voidaan laskea mukaan, koska siinä on samoja elementtejä kuin 
oikeissa tutkimuksissa. Sen sijaan pelkkä tiedon etsiminen ja löytäminen eivät vielä ole tutkimista, 
vaan siihen tulee sisällyttää ymmärryksen kehittämistä, joka tapahtuu tarkastelemalla aineistoa, 
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suhteuttamalla sitä aiemmin opittuun, näkemällä vuorovaikutussuhteita tiedon eri osien välillä ja 
luomalla yhteyksiä eri asioiden välille (Roberts 2003: 35–43).  
 
Taulukko 3. Tutkimuksellisen oppimisen eri tasot Abramsin ym. (2008: xx) mukaan (kirjoittajan 
suomennos). 
 
Eritasoiset tutkimustehtävät sopivat erilaisiin opetustilanteisiin riippuen oppilaiden aiemmista 
tiedoista ja kyvyistä, opettajan tavoitteista, saatavilla olevista materiaaleista sekä opetettavasta 
aiheesta. Kokemattoman opettajan ja oppilaiden kannattaa aloittaa alempien tasojen tutkimisesta, ja 
edetä korkeampiin tasoihin, kun oppilaiden kyvyt kehittyvät. Tehtävät ovat harvoin niin selvärajaisia 
kuin taulukko 3. antaa olettaa, sillä opettaja on kuitenkin ohjaamassa tutkimuksen jokaisessa 
vaiheessa. (Blanchard ym. 2010.) Tutkimuksellista oppimista voi hyödyntää minkä tahansa ikäluokan 
opetuksessa, mutta tehtävää suunnitellessa on otettava huomioon oppilaiden aiemmat tiedot ja taidot 
(Colburn 2000; Lederman 2008; Yore ym. 2008.)  
 
3.3.1 Tutkimuksellisen oppimisen ohjaaminen 
 
Oppilaslähtöisissä opetusmenetelmissä opettajan rooli on erilainen kuin opettajajohtoisissa. Opettaja 
toimii tiedon jakajan roolin sijaan oppimisen mahdollistajana ja on ennemmin oppilaan tuutori tai 
valmentaja kuin opettaja (ks. taulukko 2.). Se vaatii opettajalta erilaisia taitoja kuin perinteisissä 
opetusmenetelmissä, koska oppilaita tulee ohjata heidän taitojen ja muiden ominaisuuksien mukaan. 
Opettajan tuen avulla oppilaat pystyvät toteuttamaan tehtäviä tai tutkimuksia, joihin he eivät 
itsenäisesti pystyisi (Hmelo-Silver ym. 2007: 100).  
 
Opettajan tulee ohjata oppilasta paljastamatta ”oikeita” vastauksia saman tien. Opettajan kannattaa 
kysyä avoimia kysymyksiä, ja kysyä esimerkiksi oppilaan ajattelusta, mutta hänen ei tule kuitenkaan 






Taso 0: todistava Opettajan antama Opettajan antama Opettajan antama 
Taso 1: strukturoitu  Opettajan antama Opettajan antama Oppilaan päättämä 
Taso 2: ohjattu Opettajan antama Oppilaan päättämä Oppilaan päättämä 
Taso 3: avoin Oppilaan päättämä Oppilaan päättämä Oppilaan päättämä 
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huomata sen mahdolliset puutteet ja muodostaa järkeviä selityksiä. Samalla oppilas oppii 
perustelemaan ja arvioimaan tutkiessaan tekemiään valintoja (Hmelo-Silver ym. 2007: 101). 
 
Opettajan ei siis ole tarkoitus toimia tiedonjakajana, mutta hän voi tarjota oppilaille tietoa siinä 
vaiheessa, kun oppilaiden tutkimus sitä vaatii. Silloin oppilailla on motivaatiota omaksua tieto, ja he 
voivat yhdistää sen tutkimuksensa muihin aiheisiin, jolloin tiedosta tulee merkityksellistä. (Hmelo-
Silver ym. 2007: 100.) Oppilaalla voi olla muitakin tuen muotoja tutkimisen aikana, kuten sähköiset 
oppimisympäristöt. Niissä oppilaan täytyy esimerkiksi edetä vaiheesta toiseen määrätyssä 
järjestyksessä, jolloin oppilas tietää aina, mitä tehdä seuraavaksi, ja tutkimusprosessi on helpompi 
käsittää (Quintana ym. 2004: 359). 
 
Opettajan ohjauksella on suuri merkitys sen kannalta, kuinka hyvin oppilaat oppivat 
tutkimuksellisessa opetuksessa. Blanchardin ym. (2010) tutkimuksessa oppilaiden testitulokset 
riippuivat siitä, kuka opettajista oli ohjannut heitä. Jos opettajalla on selkeät tavoitteet, mitä hän 
haluaa tutkimuksellisen opetuksen avulla saavuttaa, opetus on todennäköisimmin johdonmukaista ja 
onnistunutta (Yore ym. 2008). Toisaalta, kun opettaja asettaa tavoitteet, oppilaan määräämisvalta 
vähenee, mikä voi heikentää motivaatiota (Lederman 2008). 
 
3.5 Tutkimuksellisen oppimisen edut 
 
Tärkeimpiä etuja tutkimuksellisen oppimisen hyödyntämisessä ovat oppilaiden motivoituminen ja 
sitoutuminen oppimiseen. Motivoitumista edistää se, että oppilas saa itse päättää mahdollisimman 
monta asiaa tutkimukseen liittyen. (Lederman 2008.) Konkreettinen tutkimusaihe antaa kontekstin 
opittavalle aiheelle, mikä lisää motivaatiota, koska oppilaat näkevät yhteyden opittavan asian ja 
oikean elämän välillä (Veermans 2004). Tutkiminen kehittää korkeampia ajattelun tasoja, kuten 
analysointia, arviointia ja luomista (Anderson ym. 2001). Tutkimuksellisen oppimisen keinoin on 
mahdollista opettaa usean eri oppiaineen aiheita samanaikaisesti eli eheyttää opetusta, mitä 
edellytetään syksyllä 2016 voimaan tulevassa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 
(Manwell & Sullivan 2013; POPS 2014). Tutkimuksellinen oppiminen kehittää myös metakognitiota 
eli tietoisuutta ja itsesäätelyä omasta oppimisesta ja ajattelusta (Yore ym. 2008). Kuvassa 2. on 
esitelty muita tutkimuksellisen oppimisen etuja luonnontieteellisen tutkimisen näkökulmasta, mutta 





”Tutkimuksen tekemisellä voidaan: 
- tukea (luonnon)tieteiden käsitteiden ja ilmiöiden ymmärtämistä 
- kehittää (luonnon)tieteellistä ajattelua, havaintojen ja tiedon jäsentämistä, päättelykykyä ja 
arviointitaitoja 
- kehittää (luonnon)tieteellisen tutkimuksen tekemisen taitoja: suunnittelua, tutkimuksen 
organisointia, kirjallisuuden käyttöä, ajankäytön suunnittelua ja hallintaa 
- kehittää erilaisia laboratoriotyöskentelyssä tarvittavia teknisiä ja motorisia sekä havaitsemisen 
sekä turvallisen työskentelyn taitoja 
- kehittää kommunikointiin ja yhteistyökykyyn liittyviä taitoja 
- kehittää ongelmanratkaisuun ja oppimaan oppimisen taitoja 
- kehittää tietotekniikan käyttötaitoja 
- kehittää vastuuntuntoa, luovuutta, aloitteisuutta, pitkäjänteisyyttä ja itseluottamusta 
- kehittää itsenäistä opiskelua ja opiskeluvalmiuksia sekä herättää mielenkiintoa 
(luonnon)tieteitä ja niiden opiskelua kohtaan”  
Kuva 2. Tutkimuksellisen oppimisen hyviä puolia (Näsäkkälä ym. 2001: 6, sulut kirjoittajan 
lisäämiä). 
 
Blanchardin ym. (2010) tutkimuksessa verrattiin tason 0 ja tason 2 tutkimuksellisen oppimisen 
oppimistuloksia. Tutkimuksen tuloksista käy ilmi, että tason 2 tutkimuksia tehneet saivat testissä 
paremman tuloksen kuin tason 0 tutkimuksia tehneet eli korkeamman tason tutkimisessa opitaan 
enemmän kuin alemman tason tutkimisessa. Kun tuloksia verrattiin tarkemmin, huomattiin, että niin 
sanotusti rikkaissa kouluissa saatiin paremmat tulokset kuin niin sanotusti köyhemmissä kouluissa, 
mutta köyhemmissä kouluissa tason 2 tutkimisesta oli hyötyä suhteellisesti enemmän kuin 
rikkaammissa. Tästä voidaan päätellä, että tutkimuksellinen oppiminen sopii hyvin myös muille kuin 
valtavirtaa edustaville oppilaille, kuten maahanmuuttajataustaisille.  
 
Opettajajohtoista opetusta perustellaan usein sillä, että se valmistaa oppilaita paremmin 
korkeakouluun, mutta von Seckerin (2002) tutkimuksen tulosten mukaan, tutkimukselliset 
opetusmenetelmät auttavat menestymään luonnontieteissä. Tutkimuksessa verrattiin viittä eri 
tutkimuksellista menetelmää yksittäin ja yhdessä, ja niillä kaikilla oli yhteys lukioikäisten 
menestymiseen testeissä oppilaiden sosiaalisesta taustasta riippumatta. Sen sijaan opettajajohtoinen 





Tutkimuksellinen oppiminen vie enemmän aikaa aihesisällön läpikäymiseen, mutta sillä on 
mahdollista saavuttaa syvempi ymmärrys asiasta kuin opettajajohtoisilla opetusmenetelmillä. Siitä 
hyötyvät erityisesti aktiiviset oppijat, ne joilla on oppimisvaikeuksia tai liikuntarajoitteita tai ne, jotka 
oppivat parhaiten pienessä ryhmässä. Lisäksi yhteistyön tekeminen on tärkeä näkökulma oppimisen 
edistämiseen, jota ei ole opettajajohtoisessa opetuksessa. (Yore ym. 2008.) 
 
Yläkouluikäiset oppilaat suhtautuivat Juntusen ja Akselan (2013) tutkimuksessa positiivisesti kemian 
opetuksessa hyödynnettyyn tutkimukselliseen oppimismenetelmään, vaikkakin tytöt pitivät 
menetelmästä hieman enemmän kuin pojat. Hyvänä asiana pidettiin muun muassa sitä, että oppiminen 
oli itsenäisempää ja vapaampaa ja sitä, että tutkimusta sai tehdä ryhmänä. Oppilaat kokivat 
oppineensa tutkimuksen kohteesta laajemmin kuin opettajajohtoisessa opetuksessa olisi opittu. 
Samalla he sanoivat oppineensa kriittistä ajattelua. Tutkimuksellisen kemian opiskelun myötä myös 
kemian opiskelu koettiin merkityksellisemmäksi.  
 
3.6 Tutkimuksellisen oppimisen haasteet 
 
Lederman (2008) kyseenalaistaa sen, että oppilaat kykenisivät oppimaan samanaikaisesti 
luonnontieteellisiä ilmiöitä sekä kiinnittämään huomiota siihen, miten he oppivat niitä eli oppimaan 
tutkimustaitoja. Tutkimuksellisen oppimisen keskeisenä tavoitteena on kuitenkin oppia molempia. 
Tutkimuksellisen oppimisen yhteydessä puhutaan usein ”autenttisesta tutkimuksesta”, ja kuinka 
oppilaat täytyy tutustuttaa siihen. Tosiasiassa autenttista tutkimusta on hyvin vaikea määritellä. 
Luonnontieteellisillä tutkimuksilla on joitakin yhteisiä ominaisuuksia, mutta niitä voi silti toteuttaa 
hyvin monin eri tavoin. Lisäksi on kyseenalaista, kykenevätkö oppilaat sitoutumaan niin sanottuun 
autenttiseen tutkimukseen, sillä se vaatii sitä, että oppilailla olisi riittävät tiedot, kyvyt ja motivaatio 
toteuttaa päteviä tutkimuksia. Tieteen luonnettakin on vaikea opettaa erikseen, vaan se opitaan osana 
toimintakulttuuria. (Abd-el-Khalick ym. 2004.) 
 
Oppilaat voivat aluksi olla hämmentyneitä, epävarmoja ja turhautuneita tutkimuksellisesta 
oppimisesta, jos he ovat tottuneet opettajajohtoiseen opetukseen (Brooks & Brooks 1999; Colburn 
2000; Tillotson & Kulth 2003; Caliskan 2012; Juntunen & Aksela 2013). Kun tutustuttaa heidät 
menetelmään pikkuhiljaa, he lopulta tottuvat siihen, ettei valmiita vastauksia ole saatavilla. Oppilaat 
voivat kokea omien tutkimusten suunnittelun aluksi haasteelliseksi, mutta opettajan ohjauksessa 
heidän on mahdollista kehittyä siinä (Veermans 2004). Haasteina voivat olla myös se, että osa 
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oppilaista saattaa kaivata tarkempaa ohjeistusta kuin toiset ja se, että oppilaat tekevät tutkimusta eri 
tahdissa, jolloin joiltakin saattaa loppua aika kesken (Juntunen & Aksela 2013). 
 
Kirschner ym. (2006) kritisoi sitä, että oppilaat kykenisivät ratkaisemaan “autenttisia” tieteellisiä 
ongelmia ja sitä, että tieto saavutettaisiin tieteenalan mukaisilla menetelmillä vähäisellä ohjauksella. 
Lisäksi he kommentoivat, että tutkimuksellinen oppiminen aiheuttaa suurta painetta työmuistille, 
vaikka sen kapasiteetti on rajallinen. Kun vastausta etsitään, työmuisti kuormittuu, jolloin oppimista 
ei voi tapahtua. Heidän mukaansa jopa lahjakkaimmat oppilaat oppivat tutkimuksellisessa 
opetuksessa korkeintaan yhtä paljon kuin ohjatussa opetuksessa, ja se voi olla tehottomampikin, jos 
oppilaille jää vääriä tai huonosti jäsentyneitä käsityksiä. Hmelo-Silver ym. (2007) vastaavat 
Kirschnerin ym. (2006) kritiikkiin siten, että tutkimuksellinen oppiminen ei ole ilman ohjausta 
tapahtuva oppimismenetelmä, vaan siinä opettaja tarjoaa huomattavasti tukea ja ohjausta 
edistääkseen oppilaan oppimista. Lisäksi Kirschnerin ym. (2006) tarjoama empiirinen aineisto 
tutkimuksellisen oppimisen toimimattomuudesta on puutteellista (Hmelo-Silver ym. 2007). 
 
3.6.1 Opettajien kokemia haasteita 
 
Yhdysvalloissa tutkimuksellisella oppimisella on suuri merkitys luonnontieteiden opetuksessa 
ainakin opetussuunnitelmien tasolla. Opettajat eivät ole kuitenkaan omaksuneet menetelmää 
odotetulla tavalla. Siihen voi olla syynä esimerkiksi se, että tutkimuksellinen oppiminen koetaan 
vaikeaksi, sen määrittely on epäselvää, luokanhallinta on vaikeampaa, ollaan huolissaan oppilaiden 
riittävästä valmistautumisesta koulutuksen seuraavalle tasolle ja ollaan uskollisia faktojen 
opettamiseen. (esim. Welch ym. 1981; Marx ym. 1994; Levy ym. 2013.) 
 
Määrittelyn epäselvyys näkyy siinä, että opettajilla on aiemmissa tutkimuksissa ollut vaikeuksia 
määritellä tutkimuksellista oppimista (esim. Ireland ym. 2012; Voet & De Wever 2016). Irelandin 
ym. (2012) tutkimuksessa opettajat eivät käyttäneet samoja termejä kuin tieteellisessä 
tutkimuksellisen oppimisen teoriassa käytetään, kuten ohjattu ja avoin tutkimuksellisuus. He eivät 
myöskään erotelleet tutkimuksellisessa oppimisessa erillisiä tasoja vaan oppiminen joko oli tai ei ollut 
tutkimuksellista. Siten tutkimuksellisen oppimisen teorialla ei ollut vaikutusta siihen, miten tutkitut 





Tillotson ja Kluth (2003) sanovat, että opettajien täytyy tottua pieneen hallittuun kaaokseen 
toteuttaessaan tutkimuksellista opetusta. Oppilaat saattavat tehdä eri tehtäviä eri vaiheissa toisin kuin 
opettajajohtoisessa opetuksessa, jolloin opettajan on haastavampi pysyä perässä kunkin oppilaan 
työskentelyn vaiheesta.   
 
Opettajilla on paineita valmistaa oppilaita korkeakoulutukseen, jolloin pyritään opettamaan niin 
paljon sisältötietoa kuin mahdollista. Opettajajohtoisten menetelmien käyttämisen perusteleminen 
sillä, että oppilaita valmistetaan korkeakoulutukseen, ei ole kuitenkaan hyvä peruste, koska hyvin 
harva oppilaista päätyy opiskelemaan kyseistä alaa. Lisäksi esimerkiksi luonnontieteissä ajattelu- ja 
ongelmanratkaisutaidot ovat tärkeitä, mutta ne eivät kehity opettajajohtoisessa opetuksessa. 
(Tillotson & Kluth 2003.) Jos opettajat ovat tottuneet opettamaan opettajajohtoisesti, heidän voi olla 
vaikea siirtyä siitä pois, minkä vuoksi he tarvitsevat siihen tukea ja koulutusta. 
 
Opettajat myös kokevat, että heidän tulee kattaa opetuksessaan kaikki opetussuunnitelmaan kirjatut 
asiat. Tämä johtaa usein siihen, että hyödynnetään opettajajohtoisia opetusmenetelmiä, mitkä sopivat 
vain harvoille oppilaille. Voidaan pohtia, osataanko asiat todella kurssin päättyessä, jos ne on vain 
käyty nopeasti opettajan johdolla läpi. Jos asioita ei opiskella syvällisesti, on siis lähes samantekevää, 
pyrkiikö opettaja opettamaan kaiken, mitä opetussuunnitelmassa vaaditaan, vai keskittyykö kurssin 
ydinasioihin ja varmistaa, että ne osataan kunnolla. Kun kaikki oppilaat etenevät samaa tahtia ja 
tekevät samoja tehtäviä, oppimista tapahtuu optimaalisesti vain harvoilla, ja muut alisuoriutuvat tai 
tylsistyvät. (Tillotson & Kluth 2003.) Opetussuunnitelma kuitenkin sitoo opettajia, joten asioiden 
karsiminen ei aina ole mahdollista.  
 
Opetussuunnitelma rajoittaa opetusta myös siten, että oppilaat eivät voi vapaasti valita tutkimuksensa 
kohdetta, vaan se täytyy yleensä valita opetussuunnitelman osoittamien aiheiden joukosta. Se voi 
heikentää oppilaiden motivaatiota, jos opetussuunnitelman mukainen aihe ei kiinnosta oppilaita 
(Lederman 2008). Muita haasteita tutkimuksellisen oppimisen hyödyntämisessä aiheuttavat suuret 
ryhmäkoot, oppilasryhmien heterogeenisyys ja ajan puute (Yore ym. 2008; Cantell & Hakonen 2012: 
148). Heterogeenisyys aiheuttaa muun muassa sellaisia ongelmia, että opettajan täytyy räätälöidä 
jokaisen oppilaan tarpeiden ja taitojen mukainen tutkimus, mikä vaatii paljon voimavaroja. Jos 
oppilaat tekevät kovin erilaisia tutkimuksia, luokkaa on vaikeampi hallita. Yore ym. (2008) eivät koe 
ajanpuutetta ongelmana, koska tutkimuksellisella oppimisella on mahdollista saavuttaa syvempi 
ymmärrys opiskeltavista asioista, ja sen vuoksi sitä kannattaa hyödyntää.  
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Tutkimuksellisessa opetuksessa oppimisen ohjaaminen voi tuoda kokemattomalle opettajalle 
haasteita. Opettajan tulee itse huomata, milloin oppilas tarvitsee tarkempaa ohjeistusta, sillä oppilas 
ei välttämättä kysy, vaikka tarvitsisikin apua. Veermansin (2004) tutkimuksessa kaikki oppilaat eivät 
osanneet asettaa tavoitteitaan omalle oppimiselleen tai tehdä niistä realistisia, jolloin he tarvitsevat 
siinä opettajan ohjausta. Oppimisen ohjaaminen vaatiikin opettajalta paljon harjoitusta. 
 
Lederman (2008) pohtii myös oppilaan innostuksen ja opettajan ohjaamisen suhdetta. Oppilas voi 
oppia hyvin vähän, jos hän ei saa ohjausta, mutta se voi myös laimentaa innostusta tutkimiseen, jos 
opettaja ohjaa liikaa. Siten opettajan on tasapainoteltava sen välillä, kuinka paljon hän ohjaa oppilasta 
haluttuun suuntaan, ja kuinka paljon hän antaa oppilaan tehdä täysin itsenäisesti. Tärkeää on, että 
oppilas saa valita, mitä tekee tutkimisen aikana, sillä se tukee hänen voimaantumista ja 
omistautumista sekä kasvattaa motivaatiota (Scanlon ym. 2011).  
 
Siihen, hyödyntävätkö opettajat tutkimuksellista opetusta, vaikuttavat muun muassa opettajan 
näkemykset tieteen luonteesta, koulutuksen tarkoituksesta ja tehokkaista opetusmenetelmistä. 
Opettajat, jotka näkevät tieteen omaksuttavina faktoina omaksuvat tutkimuksellisia menetelmiä 
harvemmin kuin opettajat, jotka rohkaisevat oppilaita itsenäiseen ajatteluun. (Lotter ym. 2007; Yore 
ym. 2008.) 
 
3.6.2 Haasteet lukiossa 
 
Lukiossa opetettavan sisältötiedon määrä on suuri, mikä voi haitata tutkimuksellisen oppimisen 
hyödyntämistä. Ainakin tähän tutkimukseen osallistuneissa lukioissa on 75 minuutin tunnit, mikä on 
lyhyt aika esimerkiksi aineiston keräämiseen tai kenttätöihin. Lukiossa ryhmäkoot ovat myös usein 
suuria, jolloin tutkimuksia varten tarvitaan paljon materiaaleja ja tilaa eikä opettajalla välttämättä riitä 
aika kaikkien ohjaamiseen. Näiden asioiden vuoksi oppilaskeskeinen lähestymistapa voi olla lukiossa 
haastava. (Yore ym. 2008.) 
 
Vanhemmat ja toiset opettajat saattavat suhtautua oppilaslähtöisten menetelmien käyttöönottoon 
epäilevästi. Vanhemmat ovat usein itse tottuneet opettajajohtoiseen opetukseen, he pitävät niitä 
tehokkaina ja parhaiten yliopistoon valmentavina. Toisaalta toiset vanhemmat saattavat olla 
tyytyväisiä siitä, että heidän lapsensa pääsee vihdoin hyödyntämään vahvuuksiaan. Opettajat 
saattavat suhtautua varauksella uusiin pedagogisiin kokeiluihin, koska he pelkäävät, että oppilaiden 
menestyminen esimerkiksi ylioppilaskirjoituksissa heikkenee. (Tillotson & Kluth 2003.) 
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3.7 Tutkimuksellisen oppimisen hyödyntäminen maantieteessä 
 
Tutkimuksellinen oppiminen on tärkeä osa maantieteen oppimista ja opetusta (Bradley-Smith 2005, 
Roberts 2003). Sitä on mahdollista hyödyntää niin luonnon- kuin ihmismaantieteellisissäkin aiheissa, 
vaikka menetelmä on yleensä liitetty luonnontieteisiin (NRC 2000). Maantieteen opetuksessa 
oppilaiden täytyy päästä omistautumaan tehtäviin, eikä opettajan tule tarjota kaikkea tietoa valmiina. 
Oppilaiden pitää oppia tekemään maantieteellisiä tutkimuksia johdonmukaisella ja merkityksellisellä 
tavalla. (Favier & van der Schee 2011.) Houtsosen (2012: 76) sekä Cantellin ja Hakosen (2012: 146) 
mukaan maantieteen opiskelussa tulisi lisätä tutkimuksellista oppimista, sillä se mahdollistaa 
ilmiöiden syvemmän ymmärtämisen. Tutkimuksellisia työtapoja käytetään maantieteen opetuksessa 
kuitenkin vain harvoin (Cantell & Hakonen 2012: 148). Suomalaisista aineenopettajista 
innokkaimmin tutkimuksellista tai ongelmalähtöistä opetusta hyödyntävät fysiikan, kemian ja 
matematiikan opettajat. Vähiten niitä hyödyntävät kielten opettajat ja maantieteen opettajat asettuvat 
keskivaiheille. (Uitto & Saloranta 2012a.) Tutkimuksellisuuden hyödyntämistä maantieteen 
opetuksessa olisi siis varaa lisätä. 
 
Maantieteeseen ja tutkimukselliseen opetukseen liittyviä tutkimuksia on julkaistu eri aihesisältöihin 
liittyen. Mayer (1995) on hyödyntänyt menetelmää, jotta oppilaat saavat käsityksen omasta 
suhteestaan asuinpaikkaansa, ja kuinka maantieteilijät tutkivat erilaisia paikkoja. Sen jälkeen 
oppilaiden on kirjoittajan mukaan helpompi käsittää eri puolilla maailmaa asuvien ihmisten suhdetta 
asuinpaikkoihinsa. Bradley-Smith (2005) on opettanut globaaliin kansalaisuuteen liittyviä asioita 
yläkouluikäisille Englannissa. Hänestä tutkimuksellinen oppiminen sopii hyvin aiheen opetukseen, 
koska siinä oppilaat pääsevät pohtimaan omaa käyttäytymistään, ja se antaa itsevarmuutta toimia. 
 
3.8 Tutkimuksellisen oppimisen hyödyntäminen ympäristökasvatuksessa 
3.8.1 Ympäristökasvatuksen määritelmä ja tausta 
 
Ympäristökasvatuksella (environmental education) pyritään lisäämään tietoisuutta 
ympäristökysymyksistä sekä ihmisen omista mahdollisuuksista suojella ja hoitaa ympäristöä. Sitä 
voidaan harjoittaa millä tahansa koulutusasteella. Ympäristökasvatuksessa on otettava huomioon 
sekä sosiaaliset ja taloudelliset tekijät että niiden suhde ekologisiin tekijöihin. Kyseessä ei siis ole 
vain luontokasvatusta, vaan ongelmien syitä ja seurauksia tulee tarkastella eri näkökulmista. 
Ympäristökasvatuksen tavoitteena on saada ihmiset voimaantumaan ja tekemään asioita ympäristön 
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puolesta. (Wolff 2004.) Tärkeää on, että hyödynnetään erilaisia työtapoja ja oppimisympäristöjä 
(Saloranta & Uitto 2012). 
 
Ympäristökasvatus-käsitteen synty ajoittuu 1960-luvun lopulla järjestettyjen ympäristökonferenssien 
yhteyteen. Ympäristökasvatuksen rinnalla puhutaan usein kestävän kehityksen kasvatuksesta 
(education for sustainable development). Brundtland-komission raportissa Yhteinen tulevaisuutemme 
(1988) kestävä kehitys on määritelty ”kehitykseksi, joka tyydyttää nykyhetken tarpeet viemättä 
tulevilta sukupolvilta mahdollisuutta tyydyttää omat tarpeensa” (Yhteinen tulevaisuutemme 1988, 
26). Ympäristökasvatuksella ja kestävän kehityksen kasvatuksella on samat päämäärät ja keinot, joten 
ne voidaan ymmärtää toistensa synonyymeinä (Wolff 2004). Englannin kielisissä teksteissä 
ympäristökasvatus nähdään enemmän luontokasvatuksena (esim. Hicks 2002), ja sama käsitys voi 
olla suomalaisillakin toimijoilla (esim. Uitto & Saloranta 2012b). Käsitteiden epäyhtenäisyys ja 
monimuotoisuus saattavat heikentää yhteisen päämäärän saavuttamista.  
 
Ympäristökasvatuksen merkitys on kasvanut vasta 1980-luvun lopulta lähtien. Se on mainittu 
opetussuunnitelman perusteissa ensimmäisen kerran vuonna 1985, jolloin ympäristökasvatus on 
liitetty opetuksen yleisiin tavoitteisiin. Sen tarkoituksena on antaa oppilaalle tietoa ympäristöstä, 
johon sisältyy luonnontieteelliset, sosiaaliset ja kulttuuriset piirteet sekä ihmisen, yhteiskunnan ja 
luonnon välisestä vuorovaikutuksesta. Lisäksi tavoitellaan oppilaiden aktiivista toimintaa estämään 
ja korjaamaan luonnonvarojen käytöstä aiheutuvaa haittaa. (Peruskoulun… 1985.) Uusimmissa 
opetussuunnitelmien perusteissa puhutaan kestävästä elämäntavasta ja tulevaisuudesta, ja ympäristö-
sanalla viitataan useammin opiskeluympäristöön kuin ihmisen ja ympäristön välisiin suhteisiin 
(POPS 2014; LOPS 2015). Uusimmissa opetussuunnitelman perusteissa on otettu käyttöön käsite 
ekososiaalinen sivistys, mikä ottaa huomioon sekä luonnonvarojen rajallisuuden että ihmisten välisen 
tasa-arvon ja ihmisoikeuksien turvaamisen (Salonen & Brady 2015). 
 
Palmerin puumalli on yksi tunnetuimmista ympäristökasvatuksen malleista (Kuva 3) (Palmer 1998). 
Puun juuret kiinnittyvät merkittäviin elämänkokemuksiin, sillä ne tulee ottaa huomioon 
ympäristökasvatuksessa. Puun latva jakautuu kolmeen elementtiin, joiden tulee aina olla osana 
ympäristökasvatusta: oppiminen ympäristöstä, oppiminen ympäristössä ja toimiminen ympäristön 
puolesta. Ympäristökasvatuksessa tulee siis tarjota tietoa ympäristöstä, saada kokemuksia 
ympäristöstä ja kokea tunne voimaantumisesta, joka herättää halun toimia. Kasvatuksen myötä 
kehittyvät tiedot, käsitteet, asenteet ja taidot. Ympäristövastuullisuus ei siis kehity vain saamalla 
tietoa ympäristön tilasta, vaan se vaatii muitakin elementtejä. Opetuskokeilulla on 
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3.8.2 Ympäristökasvatus tutkimuksellisen oppimisen keinoin  
 
Palmerin (1998) mukaan tutkimukselliset menetelmät kehittävät oppilaiden kriittistä ajattelua ja 
tietoisuutta, ja sen kautta saa merkityksellisiä kokemuksia, jotka ovat tärkeitä 
ympäristövastuullisuuden kehittymisessä. Tutkimuksellisessa opetuksessa voi saada konkreettisia 
kokemuksia esimerkiksi ympäristön tilan tutkimisesta tai ympäristön puolesta toimimisesta. Jos 
kestävän elämäntavan edistämistä käsitellään pääasiassa tiedollisesti, se ei aktivoi oppilaita 
toimimaan (Cantell & Larna 2006; Cantell 2012). 
 
Eräs esimerkki ympäristönäkökulmien liittämisestä tutkimukselliseen oppimiseen on Juntusen ja 
Akselan (2013) tapaustutkimus, jossa 9. luokkalaiset tutkivat tuotteiden elinkaaria kemian tunnilla. 
Tulosten perusteella tutkimuksellisen oppimisen myötä oppilaat kokivat kemian opiskelun 
merkityksellisempänä ja projekti herätti oppilaat ajattelemaan ympäristöasioita. Osa oppilaista sanoi, 
että projektin myötä he kiinnittävät enemmän huomiota kulutukseensa. Monet pitivät projektin 
jälkeen ympäristönsuojelua ja kierrätystä tärkeänä. Alku- ja loppukyselyn välillä ei kuitenkaan ollut 
merkittäviä eroja ympäristötietoisuudessa. Ympäristötietoisuuden kehittyminen ja ympäristön 
puolesta toimiminen kehittyvät pitkällä aikavälillä, joten yksittäinen projekti ei sen takia välttämättä 
saa suurta muutosta aikaan. Tärkeää on kuitenkin, että tutkimuksellinen oppiminen koettiin 
mielekkäämmäksi kuin opettajajohtoinen. Lisäksi oppilaiden arkea koskettava kestävyyteen liittyvä 
aihe lisäsi mielenkiintoa. (Juntunen & Aksela 2013). Tutkimuksellinen oppiminen tarjoaa siis hyviä 
mahdollisuuksia ympäristökasvatukseen. 
 
3.8.3 Ympäristökasvatus maantieteen opetuksessa 
 
Maantieteilijöiden keskuudessa vallitsee varsin yhtenäinen näkemys siitä, että ympäristökasvatus on 
selkeä osa maantieteen opetusta. Tätä yhteyttä on perusteltu esimerkiksi siten, että molemmat 
edistävät ympäristötietoisuutta, globaalia ymmärrystä ja spatiaalista ajattelua (Kaivola 2003). Lisäksi 
ne ovat holistisia ja integroivia näkökulmiltaan sekä kiinnostuneita ihmisen ja ympäristön välisistä 
suhteista. Yhdistäviä tekijöitä ovat myös pedagogiset ominaisuudet: oppilaskeskeisyys, 
tutkimuksellisuus ja yhteistoiminnallisuus. (Smith 2013.)  
 
Tani (2009) on sitä mieltä, että maantieteen opettaja on aina ympäristökasvattaja opettaessaan 
ihmisen ja ympäristön suhteeseen liittyvistä näkemyksistä ja tiedoista. Monet maantieteen opettajista 
ovat sanoneetkin painottavansa ympäristökasvatusta opetuksessaan (Cantell & Hakonen 2012: 147; 
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Uitto & Saloranta 2012a). Cantellin ym. (2007) mukaan on tärkeää, että maantieteen opetuksessa 
korostetaan oppilaiden vaikutusmahdollisuuksia ympäristöönsä sekä alueellisesti että paikallisesti.  
 
Vastuulliseksi kansalaiseksi kasvattaminen on selkeä osa maantieteen peruskoulun ja lukion 
opetussuunnitelmaa (POPS 2014; LOPS 2015). Siten on luonnollista, että monet opettajat tuntevat 
vastuunsa ympäristökasvattajina. On tärkeää nostaa esille tapoja, joilla jokainen voi vaikuttaa sekä 
jokapäiväisiin asioihin että laajempiin globaaleihin ilmiöihin. Kasvattaminen toimimaan ympäristön 
puolesta voi olla haastavaa, koska jo olemassa olevia toimintamalleja on vaikea muuttaa. 
Pitkäjänteisellä kasvatustyöllä on kuitenkin mahdollista saada aikaan ympäristövastuullisuutta ja 
osallisuuden kasvattamista. (Cantell 2005.)  
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5 Aineisto ja menetelmät 
5.1 Tutkimuksen luonne 
 
Tämä tutkimus on toiminnallinen tapaustutkimus. Toimintatutkimukselle (action research) on 
ominaista eri menetelmien käyttö, pyrkimys toiminnan kehittämiseen, sosiaalisuus ja 
yhteistoiminnallisuus sekä tutkijan aktiivinen rooli tutkimuksen kohteiden kanssa (Huttunen ym. 
1999: 132; Kuula 1999: 10–13; Heikkinen 2001: 170–171; Hirsjärvi ym. 2005: 181). Tutkimuksessa 
hyödynnettiin menetelminä kyselyjä ja haastatteluja. Niiden avulla pyrittiin saamaan erilaisia 
näkökulmia tutkimuksen kohteesta, sillä opetukseen osallistuneet oppilaat täyttivät kyselyn ja heidän 
opettajiaan haastateltiin. Tutkimuksen avulla pyrittiin kehittämään maantieteen lukio-opetusta ja 
osoittamaan esimerkki, miten ruoka-aihetta ja tutkimuksellista oppimista voi hyödyntää maantieteen 
opetuksessa oppilaiden elämismaailma huomioon ottaen. Tutkijana olin myös hyvin aktiivisessa 
roolissa, koska opetin itse tutkimukseen osallistuneita ryhmiä. Siten omalla toiminnallani on ollut 
paljon merkitystä sen kannalta, millaisia tuloksia sain.  
 
Opetuksen tutkimiseen toimintatutkimus soveltuu erityisen hyvin, koska koulu on sosiaalinen yhteisö 
ja oppiminen ja kehittyminen ovat keskeisiä elementtejä toimintatutkimuksessa (Heikkinen 2001: 
175). Hopkins (2002) käyttää kasvatustieteen yhteydessä toimintatutkimus-käsitteen sijaan 
mieluummin käsitteitä opettajatutkimus (teacher research) tai luokkahuonetutkimus (classroom 
research). Oma tutkimukseni ei täysin vastaa opettajatutkimuksen määritelmää, koska se on yleensä 
luokan oman opettajan tekemää, ja sen tarkoituksena on parantaa opetusta tai testata 
opetusmenetelmää käytännössä (Hopkins 2002). Tutkimuksessa toki testataan opetusmenetelmää, 
mutta en toiminut oppilaiden virallisena opettajana. Sen vuoksi käytän käsitettä toiminnallinen 
tapaustutkimus. 
 
Tapaustutkimuksessa on yksi tai useampi tapaus, jotka pyritään tuntemaan syvällisesti. Myös 
tapaustutkimuksissa hyödynnetään useita menetelmiä (Saarela-Kinnunen & Eskola 2001: 168; 
Hirsjärvi ym. 2005: 125–126). Ominaista tapaustutkimukselle on, että aineisto ja teoria vaikuttavat 
toisiinsa, ja sitä kautta luodaan uutta (Saarela-Kinnunen & Eskola 2001: 168). Tässä tutkimuksessa 
kolme maantieteen lukioryhmää ja heidän opettajansa olivat tapauksia, ja tutkin heidän käsityksiä ja 
kokemuksia tutkimuksellisesta oppimisesta ja ruoan alkuperästä. Tulosten perusteella on mahdollista 





5.2 Opetuskokeilun kuvaus 
 
Sain idean opetuskokeilun tehtävään verkkosivulta https://www.tes.com. Se on iso-britannialainen 
sivusto, jossa on muun muassa oppimateriaaleja ja työpaikkailmoituksia. Löysin sieltä monta ruoan 
alkuperään liittyvää oppimateriaalia, ja muokkasin niiden pohjalta oman tunnin.  
 
Opetuskokeilu koostui opettajajohtoisesta alustuksesta ja ohjeistuksesta, oppilaiden tutkimisesta ja 
pohtimisesta sekä loppuyhteenvedosta, jossa opettajan johdolla käytiin läpi, mitä saatiin selville. 
Alussa kerroin ruoantuotannon ympäristövaikutuksista, ja kerroin taustoja ruoan tuonnista. Ohjeistin 
oppilaita siten, että he saavat tehdä tehtävän yksin tai pareittain. He saivat valita itse ruokalajin, mitä 
tutkivat, mutta se piti valita annetusta ruokakulttuurista. Ruokakulttuureja oli useista eri maista, jotta 
saamme erilaisia tuloksia, ja voimme vertailla niitä. Painotin, että ruokakulttuurin täytyy olla 
oppilaalle entuudestaan tuttu, jotta he pystyvät helposti valitsemaan tutkittavan ruokalajin. 
Ruokalajissa tuli olla 6-12 raaka-ainetta, jotta tehtävää olisi riittävästi, mutta ei liian paljon.  
 
Oppilaat käyttivät tehtävän tekemiseen omia ja koulujen tietokoneita, ja olin varmistanut etukäteen 
opettajilta, että ne ovat käytettävissä. Valittuaan ruokalajin oppilaat etsivät internetistä haluamansa 
reseptin ruokalajille. Tämän jälkeen he ottivat selvää, mistä ruokalajin raaka-aineet ovat peräisin. 
Suosittelin hyödyntämään ruokaverkkokauppasivustoa http://www.foodie.fi, koska siten he voivat 
valita tuotteen samoin kuin kaupassa sekä verrata hintaa ja muita ostopäätökseen vaikuttavia tekijöitä. 
Oppilaat täyttivät samalla tehtäväpaperia (Liite 3.), jossa oli muun muassa taulukko raaka-aineita 
varten ja kartta, johon merkittiin raaka-aineiden alkuperät. Karttaa täyttäessään oppilaat näkivät 
konkreettisesti, mistä ruokalajin raaka-aineet ovat peräisin. Ruoka-aineiden kulkema matka laskettiin 
Google maps -sivuston avulla. Tutkimisen jälkeen oppilaiden piti vastata pohdintakysymyksiin, 
joihin vastattiin pääasiassa aiempien tietojen perusteella. Lopuksi heidän piti keskustella tuloksistaan 
toisen parin kanssa, mutta vain harvat ehtivät tehdä sen, ja toisaalta kehottaessani oppilaita 
keskustelemaan he vaikuttivat vastahakoisilta. Viimeiseksi kävimme pohdintakysymyksien 
vastaukset läpi siten, että kyselin ensin oppilaiden näkemyksiä, ja kerroin sitten niin sanotut oikeat 
vastaukset. Kaikkiin kysymyksiin ei ollut yhtä oikeaa vastausta. Tunnin lopuksi oppilaat täyttivät 
loppukyselyn. Opetuskokeiluun ja loppukyselyn täyttämiseen kului yksi 75 minuutin oppitunti. 
 
Opetuskokeilun tehtävä on tutkimuksellisen oppimisen tasolla 2 eli kyseessä on ohjattu tutkiminen 
(Abrams ym. 2008). Tehtävät ovat kuitenkin harvoin selkeästi yhden tason mukaisia (Blanchard ym. 
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2010). Tasoon vaikutti se, että annoin melko tarkat ohjeet, mutta oppilaat saivat itse valita ruokalajin 
ja tehdä tehtävän halutessaan eri tavalla.  
 
Opetuksen tulisi aina kehittää erilaisia ajattelun taitoja. Alemmat ajattelun taidot (lower-order 
cognitive skills) ovat asioiden tietämistä, käsitteiden määrittelyä tai aikeisemmin opitun 
yksinkertaista soveltamista. Korkeampiin ajattelun tasoihin (higher-order cognitive skills) sisältyvät 
muun muassa kriittinen ajattelu, ongelmanratkaisu ja arviointikyky. (Aksela ym. 2012.) Uudistettua 
Bloomin taksonomiaa voidaan hyödyntää opetuksen suunnittelussa, sillä eri tehtäviä voidaan 
luokitella eri ajattelutasojen mukaan (Taulukko 4.). Mitä pidemmälle taulukossa edetään oikealle, sitä 
korkeammasta ajattelun tasosta on kyse. (Anderson ym. 2001.) 
 
Taulukko 4. Opetuskokeilussa kehittyvät tiedon ja ajattelun tasot Andersonin ym. (2001: 28) ja 
Akselan ym. (2012: 13) pohjalta. 
 
Ruoan ympäristövaikutukset, joista kerroin tunnin aluksi, on esimerkki faktatiedon ymmärtämisestä 
(A2). Pohdintakysymyksiin vastatessaan oppilaat käyttävät osittain heidän aikaisempaa tietämystään 
(B1). Tunnin tarkoituksena on ymmärtää ruoantuotannon globalisaatiota ja sen syyt (B2). Oppilaat 
analysoivat, mitä riskejä ruokatuotteen tuottamiseen liittyy (B4). Lisäksi oppilaiden tulee arvioida 
lähellä tuotetun ruoan hyviä ja huonoja puolia (B5). Oppilaat pohtivat keinoja saada selville, mistä 
heidän syömänsä ruoka on peräisin, jolloin he luovat uutta (B6). Opetuskokeilussa oppilaat saavat 
menetelmätietoa tiedonhausta, jossa oppilaiden tulee soveltaa tiedonhakumenetelmää uudessa 
tilanteessa (C3). Löydettyä tietoa analysoitiin luotettavuuden kannalta (C4). Oppilaat myös arvioivat 
Tiedon taso 
Ajattelun tasot (kognitiivinen prosessi) 
1. Muistaa 2. Ymmärtää 3. Soveltaa 4. Analysoida 5. Arvioida 6. Luoda 
A. Faktatieto  X     
B. Käsitetieto X X  X X X 
C. Menetel-
mätieto 




  X    
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hypoteesin paikkansapitävyyttä, vaikka se tehtiinkin vain arvauksen pohjalta (C5). Oppilaiden tulee 
soveltaa metakognitiivisia tietojaan suunnitellessaan tehtävän tekemistä ja tiedonhakua (D3). 
 
Opetuskokeiluni suunnittelussa otin huomioon Palmerin puumallin mukaisesti ympäristökasvatuksen 
elementit (Kuva 3.). Antamalla nuorille vapauden valita ruokalajin, mitä he tutkivat, otin huomioon 
heidän aiemmat kokemuksensa. Samoin moniin pohdintakysymyksiin oli tarkoitus vastata aiemman 
tiedon pohjalta. Tunnin aluksi kävin läpi taustatietoa, jolloin oppilaat oppivat ympäristöstä, ja 
hyödyntämällä internetruokakauppaa ruoan valintatilanne saattoi olla verrattavissa ruokaostosten 
tekemiseen eli oppimiseen ympäristössä. Toki oikeassa ruokakaupassa asioiminen olisi ollut parempi, 
mutta se olisi vienyt enemmän aikaa. Lisäksi tunnin aikana tuli esille useita tapoja, miten 
ruokavalinnoilla voi vaikuttaa, jolloin oppilaat saivat tietoa tavoista toimia ympäristön puolesta. 
 
Testasin oppituntia ja kyselyjä 29.3.2016, kun lukiolaisia tuli vierailemaan Helsingin yliopistolla 
Geotieteiden ja maantieteen laitoksella. Vierailulla oli 10 oppilasta, ja kyseessä oli lukion syventävän 
GE4-kurssin ryhmä. He olivat jo suorittaneet pakolliset maantieteen kurssit eli heillä oli 
todennäköisesti laajemmat tiedot maantieteestä, ja he saattoivat olla myös kiinnostuneempia 
maantieteestä kuin pakollista kurssia suorittavat yleensä. He kysyivät joitakin kysymyksiä kyselystä, 
minkä pohjalta muokkasin sitä helpommin ymmärrettäväksi. Myös asioita, joita en ollut huomannut 
pohtia tuli esille, kuten se, mikä merkitään veden kulkemaksi matkaksi. Testitunnin aikana huomasin, 
että osa oppilaista oli valmiita hyvin nopeasti ja osalla meni kauemmin. Osa myös kommentoi, että 
tunti oli hidastempoinen. Sen vuoksi kehitin lisätehtävän opetuskokeiluja varten, ja lisäsin tehtävän 
tekoon varattua aikaa. Muokkasin myös käyttämääni Power point -esitystä palautteen pohjalta. En 
silloin haastatellut ryhmän opettajaa, koska se ei ollut mahdollista, mutta kysyin lyhyesti 
kommentteja tunnista. Hänen mielestään tunti sopi hyvin lukiolaisille. Testasin haastattelurunkoa 
lopulta ystäväni kanssa, vaikka kysymyksiin vastaaminen vaatisikin tunnin ja oppilaiden seuraamista. 
Haastattelun testaamisen yhteydessä oli tärkeää se, että saatoin itse harjoitella kysymysten 
esittämistä.  
 
Opetuskokeilut pidettiin maanantaina 25.4.2016 klo 13.05–14.20, keskiviikkona 27.4.2016 klo 
13.20–14.35 sekä tiistaina 10.5.2016 klo 14.45–16.00. Vastaajia oli eri kouluissa 10, 28 ja 22. 
Ensimmäisessä opetuskokeilussa oli huomattavasti enemmän osallistujia, mutta tutkimuslupien 
saaminen vanhemmilta osoittautui haasteelliseksi. Tunti pidettiin pakollisella kulttuurimaantieteen 
lukiokurssilla Yhteinen maailma (GE2). Kahden ensimmäisen opetuskokeilun kohdalla kurssia oli 
ehtinyt kulua noin kaksi viikkoa ennen opetuskokeilua, ja viimeisellä kyseessä oli suunnilleen jakson 
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neljäs viikko. Ajankohtien valinnassa huomioin opettajien toiveet ja omat aikatauluni. Pyrin pitämään 
tunnit mahdollisimman samanlaisina, jotta tuloksia on mahdollista vertailla. Ensimmäisen 
opetuskokeilun jälkeen rajasin ruokalajin raaka-aineiden määrän 12 kappaleeseen, koska suuri raaka-
ainemäärä oli monella hidastanut tehtävän tekoa merkittävästi. Se oli ainoa muutos, minkä tein tuntiin 
opetuskokeilujen aikana. En siis katsonut oppilaiden kyselyvastauksia ennen kuin viimeinenkin 
opetuskokeilu oli pidetty. Toinen opetuskokeiluista oli siten erilainen, että tunnin yhteydessä 
täytettiin myös alkukysely, koska opettaja oli unohtanut antaa sen oppilaille täytettäväksi edellisellä 
tunnilla. Sen vuoksi loppukysely täytettiin välitunnin aikana, jotta heillä oli yhtä paljon aikaa tehtävän 




Käyttämäni menetelmät olivat kyselylomake ja haastattelu. Oppilaat vastasivat kyselyihin ja opettajat 
haastateltiin. Kyselyn muoto oli kontrolloitu kysely (Hirsjärvi ym. 2005: 185), ja oppilaat täyttivät 
ennen ja jälkeen opetuskokeilua eri kyselyt. Kyselyt olivat paperisina, koska se oli mielestäni helpoin 
tapa kerätä vastaukset. Halusin kerätä oppilaiden näkemyksiä juuri kyselyn avulla, koska se on 
nopeaa, ja erilaisia kysymystyyppejä hyödyntämällä oli mahdollista saada monimuotoisia vastauksia 
(Hirsjärvi ym. 2005: 184). Nuorten tutkimisessa saatettiin käyttää samoja menetelmiä kuin aikuisten, 
kun heidän ikätasonsa otettiin huomioon (Aarnos 2001: 144). Opettajia halusin haastatella 
ensisijaisesti sen takia, että pystyin saamaan yksityiskohtaisempaa ja syvempää tietoa 
opetuskokeilusta eri näkökulmasta sekä varmistumaan, että esittämäni kysymys ymmärrettiin oikein 
(Hirsjärvi & Hurme 2009: 35). On myös vastaajien kannalta helpompaa puhua ajatuksistaan, ja antaa 
tutkijan litteroida eikä itse kirjoittaa vastauksia paperille. Moniin kysymyksiin olisi myös ollut vaikea 
keksiä valmiita vastausvaihtoehtoja (Liite 4.). 
 
Alkukyselylomakkeessa (Liite 1.) kerroin aluksi hieman tutkimuksen luonteesta. Lisäsin siihen 
yhteystietoni, jos joku haluaisi ottaa minuun yhteyttä tutkimuksen tiimoilta, mutta en ole saanut 
yhteydenottoja. Kysyin taustatietoina muun muassa nimen, sukupuolen ja syntymävuoden. Kysyin 
nimen vain, jotta voin tunnistaa saman henkilön täyttämät alku- ja loppukyselyt, ja sen jälkeen loin 
kaikille vastaajille muunlaiset tunnisteet. Yhdessä lukiossa opettaja oli etukäteen kysynyt, riittääkö 
nimen sijaan jonkinlainen nimimerkki, jos se vain on sama kaikissa papereissa, ja annoin siihen luvan. 
Alkukyselyn kysymykset käsittelivät kokemuksia tutkimuksellisesta oppimisesta, kiinnostusta 
ruokaan liittyen sekä tietoja ruoan alkuperästä. Likert-asteikolliset kysymykset olivat 5-portaisia, sillä 
on tärkeää, että keskimmäinen luokka on neutraali (Valli 2001: 106). Osa Likert-asteikon 
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kysymyksistä mittasivat mielipidettä ja osa omaa arviota kysytyn toiminnan yleisyydestä omassa 
elämässä. Lisäksi kyselyssä oli avoimia kysymyksiä ja kysymyksiä, joissa on valmiit 
vastausvaihtoehdot (Hirsjärvi ym. 2005: 187–188). Hyödynnän avoimia kysymyksiä kyselyssä 
erityisesti siksi, koska en halunnut johdatella vastaajia valmiilla vastausvaihtoehdoilla, vaan halusin 
saada tietoa heidän omasta ajattelustaan (Hirsjärvi ym. 2005: 190). Ruoan alkuperään liittyvässä 
kysymyksessä vastaajien tuli merkitä karttaan valtioita, joiden he uskoivat olevan lueteltujen ruoka-
aineiden suurimpia tuottajia. Kysymyksellä viitattiin siihen, että ruoka-aine on silloin 
todennäköisimmin kyseisestä maasta peräisin, kun sen ostaa ruokakaupasta.  
 
Loppukyselyssä (Liite 2.) kysyin palautetta tunnista sekä Likertin-asteikollisilla että avoimilla 
kysymyksillä. Selvitin myös, mitä oppilaat kokivat oppineensa. Osa kysymyksistä oli samoja kuin 
alkukyselyssä, minkä ansiosta pystyin selvittämään asenteiden muutosta tai tiedon karttumista. 
Useimmat kysymykset tutkimukselliseen oppimiseen tai ruoantuotantoon liittyen oli kehitetty 
tutkimuskirjallisuuden pohjalta niin alku- kuin loppukyselyssäkin.  
 
Loppukyselyt täytettiin aina heti opetuskokeilun jälkeen, jolloin olin itse jakamassa ja keräämässä 
kyselyt. Yhdessä koulussa olin paikalla alkukyselyn täyttämisen aikana, mutta muuten opettajat ovat 
ohjeistaneet sen täytön ja keränneet kyselyt. Oli etu, että opettaja keräsi alkukyselyt, koska silloin hän 
on voinut vastata kysymyksiin, jos kysely on niitä herättänyt. Omalta opettajalta saatetaan kysyä 
herkemmin kuin vieraalta tutkijalta. Tämän huomasin esimerkiksi silloin, kun olin itse keräämässä 
alkukyselyjä, ja opettaja kertoi haastattelussa, että eräs oppilas oli kysynyt opettajalta apua tutkijan 
sijaan, kun ei ymmärtänyt kysymystä.  
 
Haastattelut toteutettiin puolistrukturoituina teemahaastatteluina eli kaikilta opettajilta kysyttiin 
samat kysymykset, joihin he saivat omin sanoin vastata. Välillä kysyin myös tarkentavia kysymyksiä. 
Haastattelut toteutettiin tunnin jälkeen samassa luokassa, joten tila oli rauhallinen ja haastateltavalle 
tuttu. (Eskola & Vastamäki 2001: 26–28.) Tein lyhyitä muistiinpanoja jokaisen haastattelun aikana. 
Litteroin haastattelut myöhemmin kirjoittaen ylös kaikki sanat, ja merkitsin myös taukojen paikat, 
koska se auttoi myöhemmin puheen tulkinnassa. 
 
Haastattelussa kysyin opettajien mielipiteitä opetuskokeilusta sekä ruoka-aiheen ja tutkimuksellisen 
opetuksen hyödyntämisestä maantieteen lukio-opetuksessa. Ehdin aina ennen opetuskokeilua puhua 
opettajien kanssa esimerkiksi omista opinnoistani, joten tunnin jälkeen haastattelutilanteessa opettajat 
olivat ehtineet hieman tutustua minuun. Siten haastateltavat eivät toivottavasti jännittäneet tilannetta. 
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Aivan haastattelun aluksi kerroin kaikille haastateltavilleni, että haluan haastatella heitä esimerkkinä 
maantieteen opettajasta. Lisäksi he tuntevat oppilaat paremmin kuin minä, jolloin he voivat arvioida 
tunnin tasoa oppilaiden tasoon nähden. Kerroin, etten halua testata heidän tietämystään, vaan saada 
tietoa yksittäisen maantieteen opettajan käsityksistä. He antoivat luvan nauhoittaa haastattelun, ja 
kerroin anonymisoivani tulokset siten, ettei heitä voi tunnistaa. Haastatteluissa oli kaksi eri 
valtarakennetta, koska toisaalta olin kysymysten esittäjänä korkeammassa valta-asemassa kuin 
haastateltavat, mutta toisaalta heillä oli kokeneina opettajina sellaista tietoa, jota minulla ei vielä voi 
opettajaopiskelijana olla. Se on voinut vähentää haastattelijan ja haastatellun välistä epätasa-arvoa. 
 
5.4 Luotettavuuden tarkastelu 
 
Tutkimusten luotettavuutta on perinteisesti arvioitu reliabiliteetin ja validiteetin käsitteiden avulla. 
Reliabiliteetilla tarkoitetaan sitä, että tutkimus voidaan toistaa, ja siitä voidaan silloin saada sama 
tulos (Huttunen ym. 1999: 113). Validius viittaa siihen, mittaako mittari juuri sitä, mitä sen kuuluukin 
(Hirsjärvi ym. 2005: 216), ja vastaako tutkimustulos todellisuutta (Huttunen ym. 1999: 113). Nämä 
käsitteet eivät kuitenkaan sovi toimintatutkimuksen tai yleisemmin laadullisen tutkimuksen 
arviointiin. Ensinnäkin toimintatutkimuksen on tarkoitus muuttaa tutkimuksen kohdetta, jolloin ei ole 
periaatteessa mahdollista saada samaa tulosta toista kertaa. Huttunen ym. (1999: 114) lisäksi 
kritisoivat validiteettiin sisältyvää käsitystä absoluuttisesta totuudesta. Tieto tulee ymmärtää 
sosiaalisesti konstruoiduksi, jolloin tieto on ”totta” kyseisessä ajassa ja paikassa (Huttunen ym. 1999: 
113–114). 
 
Kvalitatiivisen tutkimuksen tuloksia ei pidetä mielekkäänä yleistää perusjoukkoon. Sen sijaan 
tulkintojen kestävyydellä ja syvyydellä on merkitystä. Tuloksia tulee myös verrata muihin 
tutkimuksiin. (Hirsjärvi ym. 2005: 171; Eskola & Suoranta 2008: 65–68.) Tutkijan tulee selvittää 
mahdollisimman tarkasti tutkimuksen kulku, jolloin lukija voi arvioida sen luotettavuutta (Kiviniemi 
2001; Saarela-Kinnunen & Eskola 2001: 160; Hirsjärvi ym. 2005: 217). Omalla toiminnallani on ollut 





Alaikäisiä tutkiessa on hankittava tutkimusluvat. Kahdessa koulussa opettajat olivat ensin kysyneet 
rehtorilta luvan opetuskokeilun järjestämiseen. Sen jälkeen välitin opettajien kautta kuntien 
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opetustoimeen tutkimuslupahakemuksen (Liite 5.), mikä molemmista myönnettiin. Alaikäisten 
vanhemmilta pyydettiin tutkimuslupa Wilman1 kautta. Opettajat välittivät viestini Wilmaan 
oppilaiden vanhemmille (Liite 6.), jotka saattoivat käydä hyväksymässä tutkimukseen osallistumisen. 
Toisessa koulussa kolmelta oppilaalta ja toisessa 13 oppilaalta ei saatu tutkimuslupaa, joten heidän 
vastauksia ei ole hyödynnetty tutkimuksessa. Yhdessä kouluista tutkimuslupia ei tarvinnut erikseen 
hankkia vaan oppilailta oli kysytty jo koulussa aloittaessaan hyväksyntä osallistua tutkimuksiin.  
 
Oppilas on voinut kieltäytyä tutkimukseen osallistumisesta jättämällä täyttämättä kyselyt tai olla 
antamatta tutkimuslupaa. Opettajille selvitin, mistä tutkimuksessani on kyse jo ennen opetuskokeilun 
pitämistä, ja silloin he suostuivat haastateltaviksi. Pyrin anonymisoimaan tutkimukseen osallistujat 
siten, ettei heitä voida tunnistaa. Tutkimuseettisistä syistä en kerro tutkimukseen osallistuneiden 
lukioiden nimiä. (Hirsjärvi ym. 2005: 25–27.) Kun tutkimus on hyväksytty, hävitän paperiset 
vastauslomakkeet, joissa lukee oppilaiden nimet. 
 
5.6 Osallistujien hankkiminen 
 
Tutkimukseni kohteena on kolme lukion maantieteen Yhteinen maailma (GE2) -kurssin ryhmää ja 
heidän opettajansa. He ovat tapauksia suomalaisista lukiolaisista ja lukion maantieteen opettajista. 
Kaikki lukiot sijaitsevat Uudellamaalla, ja niistä yksi on yliopiston harjoittelukoulu, jossa tehdään 
myös paljon tutkimusta opetusharjoittelujen lisäksi. Aluksi tarkoituksenani oli tehdä opetuskokeilut 
vain harjoittelukouluissa, koska niissä tutkimusluvat ovat valmiina. Se kuitenkin osoittautui 
haasteelliseksi, koska niissä oli opetusharjoittelut käynnissä aineiston keräämisen aikaan, ja 
opetusharjoittelijat pitivät lähes kaikki tunnit. Sen vuoksi etsin halukkaita opettajia osallistumaan 
tutkimukseen erilaisista Facebook-ryhmistä, kuten BiGeTt-materiaalit ja BMOL ry. Yksi opettajista 
lähetti minulle viestin kiinnostuksestaan osallistua tutkimukseen Facebook-viestin perusteella, ja 
yhden opettajan yhteystiedot sain opiskelutoveriltani. Olin opettajiin yhteydessä sähköpostitse.  
 
Minulla ei ollut suoria kontakteja lukion maantieteen opettajiin, minkä vuoksi jouduin turvautumaan 
entuudestaan tuntemattomien opettajien ystävällisyyteen. Haastattelujen kannalta toisaalta voi olla 
positiivista, etten tuntenut opettajia entuudestaan (Hirsjärvi & Hurme 2009: 72). Valikoituminen tällä 
perusteella ei kuitenkaan haittaa, koska tutkimuksellani ei tavoitella edustavuutta, vaan lukioryhmät 
ovat tapauksia. On silti mahdollista, että valikoituneet opettajat ovat keskimääräistä kiinnostuneempia 
                                                          
1 Wilma on oppilaitoksen hallinto-ohjelman www-liittymä, jonka kautta mm. oppilaat, oppilaiden vanhemmat ja 
opettajat voivat viestiä (Starsoft Wilma 2016).  
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tutkimukseni aiheista. Esimerkiksi yksi opettajista sanoi, että hän on aiemminkin osallistunut 
vastaavanlaisiin tutkimuksiin, kun tilaisuus on tarjoutunut.  
 
5.7 Aineiston rakenne 
 
Kyselyihin vastasi yhteensä 60 oppilasta. Vastaajien sukupuolijakauma on hyvin tasainen (Kuva 4.). 
Oppilaat olivat syntyneet vuosien 1997–2000 välillä, ja selkeästi suurin osa oli syntynyt vuonna 1998 
(Kuva 5.), mistä johtuen suurin osa vastaajista opiskeli lukion toisella vuosikurssilla (Kuva 6.). Yksi 
vastaajista ei vastannut alkukyselyyn, joten minulla ei ole hänestä taustatietoja. Kaksi opiskelijaa, 
jotka olivat vastanneet alkukyselyyn, eivät osallistuneet opetuskokeiluun, eivätkä sen vuoksi 
vastanneet loppukyselyyn. Käytin kuitenkin kaikkia vastauksia tuloksia analysoidessani. 
 
Kuva 4. Vastaajien sukupuolijakauma oli tasainen. 


























Vain harvalla vastaajalla oli erityisruokavalio. Kuusi vastaajaa noudatti laktoositonta ruokavaliota, 
joka ei juuri vaikuta ruokavalion rakentumiseen, koska lähes kaikista tuotteista on myös 
laktoosittomia versioita saatavilla. Yksi vastaaja noudatti laktoosittoman lisäksi gluteenitonta 
ruokavaliota, ja yksi ilmoitti, ettei syö punaista lihaa. Yksi ilmoitti olevansa allerginen kanalle, ja yksi 
oli ”nirso kalan suhteen”. Allergioita ei välttämättä nähty erikoisruokavalioina, ja sen takia niitä oli 
listattu vain yksi. Vastaajien kotitaloudessa asuvien henkilöiden lukumäärä vaihteli yhden ja 
kymmenen henkilön välillä. Kaksi henkilöä asui yksin eli he ainakin todennäköisesti päättävät 
itsenäisesti, mitä syövät. 
 
Seuraavaksi esittelen haastatteluihin osallistuneiden opettajien taustoja siinä järjestyksessä, missä 
opetuskokeilut pidettiin. Heitä kaikkia yhdistää se, että he ovat opiskelleet biologiaa pääaineenaan 
yliopistossa ja maantiedettä sivuaineena. 
 
Opettaja 1 (O1, koulu 1) on toiminut opettajana 15 vuotta. Hän on työskennellyt aina lukiossa, 
ja nykyisessä virassaan vuodesta 2001. Opiskeluaikana hän opetti toisessa lukiossa. Opettaa 
maantieteen lisäksi biologiaa ja kemiaa. Lukion, jossa hän opettaa, alhaisin 
sisäänpääsykeskiarvo syksyllä 2016 oli noin 7,5. 
 
Opettaja 2 (O2, koulu 2) on opettanut viisi ja puoli vuotta, ja työskennellyt aina samassa 
lukiossa. Aluksi hän opetti terveystietoa, sitten matematiikkaa, ja viimeiset kolme ja puoli 
vuotta hän on opettanut maantiedettä ja biologiaa. Lukion, jossa hän opettaa, alhaisin 
sisäänpääsykeskiarvo syksyllä 2016 oli noin 7,5. 
 
Opettaja 3 (O3, koulu 3) on ollut nykyisessä työpaikassaan kuusi vuotta, ja sitä ennen hän oli 
kaksi vuotta toisessa koulussa. Molemmissa kouluissa hän on opettanut sekä yläkoulussa että 
lukiossa. Hän opettaa maantieteen lisäksi biologiaa. Hän työskentelee harjoittelukoulussa, mikä 
tarkoittaa sitä, että hän on suorittanut syventävät kasvatustieteen opinnot, ja hän tekee osa-
aikaisesti tieteellistä tutkimusta. Lukion, jossa hän opettaa, alhaisin sisäänpääsykeskiarvo 
syksyllä 2016 oli yli 9,0. 
 
5.8 Aineiston analyysi 
 
Määrällistä aineistoa eli kyselyjen suljettuja kysymyksiä analysoin tilastollisesti. Tein kuvaajia ja 
diagrammeja sekä selvitin tilastollisia tunnuslukuja. Vertailin tuloksia sukupuolen, koulun ja 
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vuosikurssin perusteella. Vertailua hankaloitti se, että yhdessä koulussa oli paljon vähemmän 
vastaajia kuin muissa, ja että lähes kaikki kävivät toista vuosikurssia. Sukupuolten suhteen jakauma 
oli kuitenkin tasainen, ja niiden välillä olikin havaittavissa joitakin eroja. 
 
Selvitin alku- ja loppukyselyn välisten erojen merkitsevyyttä Wilcoxonin merkittyjen sijalukujen 
testillä. Sitä voidaan hyödyntää, kun perusjoukko pysyy samana, eikä se ole normaalisti jakautunut. 
Sen vuoksi se sopii pienillekin aineistoille. Wilcoxonin testi vertaa positiivisten ja negatiivisten 
erojen suuruutta alku- ja loppukyselyn välillä. (Agresti & Finlay 2009: 205.) 
 
Kyselyjen avointen kysymysten vastaukset analysoin luokitellen ja kvantifioiden. Jaoin vastaukset 
eri teemoihin ja sen jälkeen laskin, kuinka monta kertaa niitä on mainittu. Pyrin pitämään luokkien 
määrän sopivana, jotta tuloksista on helpompi vetää johtopäätöksiä. 
 
Haastattelut litteroin tietokoneelle siten, että merkitsin ylös kaikki sanat ja taukojen paikat, jotta voin 
varmistua, etten muokkaa haastateltujen sanomia asioita. Koodasin kysymyksissä esille tulleita 
asioita, jotka olivat merkittäviä tutkimuskysymysten kannalta. Teemoittelin eri haastatteluissa 






6.1 Tutkimuksellinen oppiminen 
6.1.1 Tutkimisen eri tasot 
 
Oppilaat kuvailivat alkukyselyssä omin sanoin aiempia tutkimiskokemuksiaan, ja sen vuoksi on 
vaikea tietää, kuinka paljon he ovat saaneet itse vaikuttaa aiempien tutkimuksien aiheisiin ja kulkuun. 
Kuitenkin oppilaat ovat saaneet vain harvoin vaikuttaa maantieteen oppitunteihin lukiossa, mistä 
voidaan päätellä, etteivät oppilaat ole saaneet vaikuttaa tutkimistehtäviinkään (Kuva 7. ja Kuva 8.). 
Kun oppilaat saavat itse vaikuttaa oppimiseensa, he motivoituvat oppimiseen paremmin (Lederman 
2008). Erityisesti koulussa yksi oppilaat ovat pystyneet vaikuttamaan maantieteen oppitunteihin 
hyvin harvoin. Lisäksi he kuvailivat useasti tutkimista sanoin ”piti etsiä tietoa”, mikä viittaa siihen, 
että opettaja on pitkälti määritellyt, mitä tutkitaan. Nämä esimerkit eivät olleet ainoastaan maantieteen 
tunneilta, joten vastaajien kokemukset tutkimisesta kyseisessä koulussa ovat enimmäkseen 
opettajajohtoisia. Lisäksi heidän opettajansa painotti selkeää tehtävänantoa tutkimistehtävissä. 
 
”Musta hyvä tutkimuksellisen oppimisen lähtökohta [on] selkee kysymyksenasettelu et 
[…] opettajan täytyy tietää mitä se haluu […] opiskelijan selvittävän” O1. 
 
Siten voidaan päätellä, että ensimmäisen koulun oppilailla ei ollut ollut kokemuksia juurikaan muusta 
kuin suljetusta tutkimisesta. Heistä 60 prosenttia oli ensimmäisen vuosikurssin opiskelijoita eli paljon 
enemmän kuin muissa kouluissa, mikä voi vaikuttaa tulokseen, koska he ovat ehtineet käydä 
enimmäkseen vasta peruskursseja. Toisaalta muissakaan kouluissa oppilaat eivät ole yleensä saaneet 
vaikuttaa maantieteen oppituntien sisältöön tai työskentelytapoihin ainakaan montaa kertaa (Kuva 7. 
ja Kuva 8.). Kaikissa kouluissa on tehty opetuskokeilua vastaavia tehtäviä oppilaiden mukaan, mutta 
ihan kaikki eivät olleet niitä tehneet (Kuva 9.). Se voi johtua siitä, että oppilaat ovat käyneet lukiossa 
erilaisia kursseja, riippuen siitä, mitä aineita he aikovat kirjoittaa ylioppilaskirjoituksissa. 
 
6.1.2 Tutkimuksellisen oppimisen edut 
 
Tunnin aikana oppilaat kokivat jaksaneensa keskittyä hyvin (Kuva 10.), mikä viittaa siihen, että he 
olivat motivoituneita tehtävään. Barrown (2006) mukaan oppilaita täytyy kiinnostaa kysymys, jotta 
he sitoutuvat sen ratkaisemiseen, vaikka kysymys tulisikin opettajalta. Myös aiheen konkreettisuus 
ja yhteys omaan elämään lisäävät motivaatiota (Veermans 2004; Juntunen & Aksela 2013). Monien 
mielestä tunnin aihe olikin mielenkiintoinen (Kuva 10.). Vastaajat kokivat, että he pystyivät 
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vaikuttamaan oppimiseensa (Kuva 10.), mikä kertoo siitä, että tunti on kehittänyt oppilaiden 
metakognitiota (Yore ym. 2008). 
 
 




















Joka viikko Joka päivä













Joka viikko Joka päivä






Kuva 9. Oppilaiden vastaukset kouluittain väittämään ”Olen tehnyt tämän tyyppisiä harjoituksia 
muiden aineiden kuin maantieteen tunneilla lukiossa”.  
 
 
Kuva 10. Oppilaiden vastauksia opetuskokeilua koskeviin väittämiin. 
 
Opettajat pitivät tutkimuksellisen oppimisen hyvinä puolina sitä, että oppilaat saavat opittavasta 
asiasta laajemman käsityksen, se pitää hyvin yllä vireystilaa ja motivaatiota sekä siinä oppii etsimään 
tietoa ja lähdekritiikkiä.  
 
”Se tiedon etsiminen on tällä hetkellä se kaikista tärkeintä että ei sillä tee mitään sillä 
tiedolla että mikä on bruttokansantuote niinku jossain Keniassa vaikka tällä hetkellä” O2. 
 
”Pitää hyvin yllä […] tekemistä ja vireystilaa, ja oppilas on siinä aktiivisesti mukana. 
Herättelee siihen lähdekritiikkiin, ja auttaa näkee myös oppikirjan yhdenlaisena lähteenä 


















Olen tehnyt tämän tyyppisiä harjoituksia muiden 

















0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %
Jaksoin keskittyä koko tunnin
Tunnin aihe oli mielenkiintoinen
Koin, että pystyin itse vaikuttamaan oppimiseeni
Täysin eri mieltä Melko eri mieltä Ei samaa eikä eri mieltä Melko samaa mieltä Täysin samaa mieltä
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”Opiskelijat yleensä motivoituu tähän aika kivasti” O1. 
 
Motivoituminen ja laajemman käsityksen hankkiminen vastaavat muun muassa Ledermanin (2008) 
ja Yoren ym. (2008) esittämiä tutkimuksellisuuden hyviä puolia. Lisäksi tutkimistaitojen oppiminen 
on yksi tutkimuksellisen oppimisen keskeisiä tavoitteita (Abd-el-Khalickin ym. 2004). Opettajilla oli 
siis melko samanlaiset käsitykset tutkimuksellisen oppimisen eduista kuin mitä aiemmissa 
tutkimuksissa on esitetty. 
 
Oppimisen kannalta yhteistyön tekeminen on tutkimuksellisessa oppimisessa keskeistä (Yore ym. 
2008). Suurin osa vastaajista piti keskustelua hyödyllisenä oman oppimisensa kannalta (Kuva 11.). 
Kaikki eivät kuitenkaan tehneet tehtävää parin kanssa, eivätkä useimmat oppilaat ehtineet tehdä 
loppukeskusteluja, joten kaikki eivät saaneet keskustella tunnin aikana toisten oppilaiden kanssa, 
vaikka olisivatkin ehkä halunneet. Muuten useampi olisi ehkä kokenut keskustelun hyödylliseksi. 
 
Kuva 11. Oppilaiden vastaukset väittämään ”Oppimiseni kannalta oli hyödyllistä keskustella 
muiden kanssa vastauksista”. 
 
Kaiken kaikkiaan opetuskokeilusta saatiin hyvää palautetta niin oppilailta kuin opettajiltakin. 
Oppilaiden mielestä tunnissa oli parasta itse työtapa, itsenäinen työskentely ja keskustelu (Taulukko 
5.). Samat asiat nousivat esille myös Juntusen ja Akselan (2013) tutkimuksessa. Kaikki eivät 
kuitenkaan pitäneet tunnista, sillä kaksi oli kertonut tunnin päättymisen parhaaksi asiaksi. Se, että 
työtavasta pidettiin eniten, todennäköisesti motivoi oppilaita työskentelemään tunnin aikana. Voidaan 









































Opettajat kehuivat sitä, että tunnin aihe liittyi oppilaiden omaan arkeen ja, että heillä oli 
valinnanvaraa, mikä voi lisätä aiheen kiinnostavuutta. Lisäksi opettajat pitivät ohjeistusta selkeänä ja 
rakennetta hyvänä. 
 
”Luulen et tää oli mielenkiintonen ja […] arkee lähellä oleva tehtävä ja se että saa ite vähän 
valita ni se on aina opiskelijoista kivaa että ei kaikki tuu valmiiks määrättynä” O1. 
 
”Selkeet ohjeet ja hyvin tämmönen arkinen ja konkreettinen esimerkki” O3. 
 
Opettajat olivat valmiita ottamaan oppimateriaalin käyttöön omassa opetuksessaan. Tähän tulee 
kuitenkin suhtautua varauksella, sillä haastattelutilanteessa on paineet vastata sosiaalisesti 
hyväksyttävästi. Annoin kaikille opettajille tunnin materiaalit, mutta en voi tietää tulevatko he 
tosiasiassa hyödyntämään niitä. 
 
Mikä oli parasta tunnissa? Mainintojen lukumäärä 





Uuden oppiminen 6 
Keskustelu 4 
Mielenkiintoinen aihe 4 
Diaesitys 2 
Kokonaisuus 2 
Tunnin loppuminen 2 
Vaihtelu tavalliseen tuntiin 1 
Helppous 1 
En tiedä tai jätetty 
vastaamatta 
9 
YHTEENSÄ  65 
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6.1.3 Tutkimuksellisen oppimisen haasteita 
 
Omat tulokseni eivät vastaa aiempien tutkimusten tuloksia siitä, että oppilaat suhtautuisivat 
hämmentyneinä, epävarmoina ja turhautuneina tutkimuksellisuuteen (Brooks & Brooks 1999; 
Colburn 2000; Tillotson & Kulth 2003; Caliskan 2012; Juntunen & Aksela 2013). Alkukyselyssä 
kysyin näitä asioita tutkimuksellisuudesta ylipäänsä ja loppukyselyssä vain opetuskokeilusta. Alun 
perinkään ei ollut havaittavissa, että suuri osa oppilaista pitäisi tutkimista turhauttavana tai, että he 
kokisivat olonsa hämmentyneeksi tai turhautuneeksi tutkiessaan. Opetuskokeilun jälkeen oppilaat 
olivat vielä selkeämmin väitteiden kanssa eri mieltä (Kuva 12.). Opetuskokeilussa tutkimistehtävä oli 
siis oppilaille sopivalla tasolla. Myös opettajat pitivät tuntia sopivan tasoisena. Voi olla, että 
avoimempi tutkiminen olisi herättänyt enemmän negatiivisia tuntemuksia oppilaissa. Oppilaiden 
aiemmat kokemukset ovat voineet myös olla avoimempia ja itsenäisempiä, jolloin he ovat olleet 
epävarmempia.  
 
Kuva 12. Oppilaiden vastauksia väittämiin tutkimiseen liittyen alku- ja loppukyselyssä. 
(Ensimmäisen väittämän z-arvo -4,543; p-arvo 0,000. Toisen väittämän z-arvo -2,639; p-arvo 
0,008. Kolmannen väittämän z-arvo -1,976; p-arvo 0,048.) 
 
Kysyin oppilailta, miten tuntia voisi parantaa ja heidän mukaansa merkittävin parannus olisi lisätä 
tutkimiseen käytettävää aikaa (Taulukko 6.). Tiedostin tämän itsekin jo ensimmäisen opetuskokeilun 
jälkeen, mutta en halunnut muuttaa tuntia, jotta tuloksia voidaan mahdollisimman hyvin vertailla. 
Ainoastaan kehotin kahdessa viimeisessä opetuskokeilua valitsemaan ruokalajin, jossa on enintään 































0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %
Alkukysely: Tutkimisessa hämmentää oikeiden vastausten
puuttuminen
Loppukysely: Minua hämmensi oikeiden vastausten
puuttuminen
Alkukysely: Tutkimiseen liittyvät tehtävät tekevät oloni
epävarmaksi
Loppukysely: Tunsin oloni epävarmaksi tehdessäni tehtäviä
Alkukysely: Tutkiminen on turhauttavaa
Loppukysely: Tunnin työskentelytapa oli turhauttava
Tutkimiseen liittyviä mielipiteitä alku- ja loppukyselyssä
Täysin eri mieltä Melko eri mieltä Ei samaa eikä eri mieltä Melko samaa mieltä Täysin samaa mieltä
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jotkut vastaajat olivat toivoneet. Toisessa koulussa loppukysely täytettiin välitunnilla, mikä sai 
kyseisen koulun oppilaat kritisoimaan erityisesti ajankäyttöä. 64 prosenttia oppilaista oli kuitenkin 
suljetussa kysymyksessä sitä mieltä, että tehtävien tekemiseen oli riittävästi aikaa. Saattoi olla, että 
heikommat sekä aiheesta kiinnostuneet oppilaat olisivat kaivanneet lisää aikaa, mutta suurin osa sai 
kuitenkin tehtävät tehtyä tunnin aikana. Myös Juntusen ja Akselan (2013) tutkimuksessa ilmeni, että 
osa oppilaista olisi kaivannut enemmän aikaa työskentelyyn, joten ilmeisesti tutkimukselliset työt 
kannattaa suunnitella siten, että kaikilla on mahdollisuus käyttää työn tekemiseen riittävästi aikaa. 
 
Ajankäytön ohella parannusehdotukset olivat melko yksittäisiä. Selkeämpää ohjeistusta toivottiin 
lähinnä kolmannessa koulussa (neljä viidestä maininnasta), vaikka opettaja sanoi, että ohjeistus oli  
 
 Taulukko 6. Oppilaiden ehdotuksia, miten tuntia voisi parantaa. 









”Ajankäytön huomioon ottaminen, esim. jos olisi ollut 
mahdollista, edellisellä tunnilla pohjustusta ja koko 
seuraava tunti tekemiseen.” 
Kehittää tehtävää tai 
oppimateriaalia 
7 
”Ehkä lyhyemmät selostukset ohjelapuissa” 





”Tehtävän olisi ehkä voinut selittää vielä selvemmin” 










”Ehkä avata ja yksityiskohtaisemmin kertoa tuotteiden 
valmistus oloista ympäri maailmaa, mutta ajanpuutteet 
takia tiivistys ymmärrettävää” 
Ei mitään 2 
”Oli hyvä” 
Työrauha 1 
”Luokka ei ollut aina hiljaa” 
Ei eritelty  1 
”Aika paljon kaikkea” 
Jätetty vastaamatta, 
yhdestä vastauksesta 







selkeä. Voi olla, etten siellä onnistunut ohjeistamaan oppilaita yhtä hyvin kuin muissa kouluissa tai 
oppilaat eivät olleet yhtä tottuneita tekemään tämän tyyppisiä tehtäviä. Huomattavan monet jättivät 
vastaamatta tähän kysymykseen, mikä ei suoraan tarkoita sitä, ettei heidän mielestään tunnissa voisi 
parantaa mitään.  
 
Opettajat eivät tuoneet esiin suoranaista kehitettävää tunnissa. He kuitenkin erittelivät tasoa, sillä 
toisille tehtävät saattoivat olla haastavampia kuin toisille.  
 
”Mä luulen et kaikki ei pysty niin hahmottaan sitä yhteyttä sinne johonki vaikka 
maataloustyyppeihin ja sitten niinkun viimeks puhuttiin energianlähteistä ja siinä 
yhteydessä sit joku öljy ja aiemmalta kurssilta joku kasvihuoneilmiön voimistuminen on 
tuttuja asioita mut ne ei välttämättä aina siinä hetkessä yhdisty” O3. 
 
Oman opettajan pitämänä tunti olisikin varmasti vielä parempi, koska silloin aiheet voitaisiin sitoa 
muihin kurssin aiheisiin, ja oppilaita olisi mahdollista ohjata heidän vaatimallaan tavalla.  
 
6.1.4 Opettajien kokemia haasteita 
 
Opettajat mainitsivat tutkimuksellisen oppimisen haasteeksi ajan puutteen, kontrolloinnin 
vaikeutumisen, oppilaiden asenteen ja suuren sisältötiedon määrän: 
 
”Jos on joku kiva homma niin […] se juttu saattaa rönsyillä et sitä on ehkä vaikeempi pitää 
kontrollissa” O1. 
 
”Opiskelijat ei jaksa tai niitä ei huvita ite sitä selvittää vaan et ne on sillee että kerro meille 
että miten tää menee tai että ei vaan nyt huvita tehä näitä hommia ni sitte sellanen 
opettajajohtosempi on niinku fiksumpi. Mutta että emmä siihen kyllä yleensä sorru.”O2. 
 
”Pitäs olla paljon, paljon enemmän sitä rohkeutta sitte niinku tylysti karsia sitä et mikä on 
tärkeetä ja mikä ei. Ja sitte ei aina oikeen uskalla ni sitte, pyrkii vähän niinku juoksee asioita 
läpi.”O3. 
 
Myös Opettaja 3 kertoi, että oppilaat ovat konservatiivisia ja väsyneitä, ja tutkimuksellisuutta 
pidetään työläämpänä kuin opettajajohtoista opetusta. Toki kyseessä on harjoittelukoulu, joten 
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koulussa on opetusharjoittelijoita pitämässä tunteja, ja oppilaat osallistuvat silloin tällöin erilaisiin 
tutkimuksiin. Opettajilla on vastausten perusteella selvästi paineita käydä läpi kaikki sisältötieto, mitä 
opetussuunnitelman perusteissa edellytetään, vaikka sitten asioita joudutaankin ”juosta läpi”. 
Tulokset vastaavat aiempia tutkimuksia siltä osin, että opetus voi olla vaikeampaa kontrolloida 
(Tillotson & Kluth 2003), se vie enemmän aikaa (Yore ym. 2008), tutkimuksellista opettamista 
pidetään haastavana oppilaiden mielestä, ja halutaan valmistaa oppilaita koulutuksen seuraavalle 
tasolle (Welch ym. 1981; Marx ym. 1994).  
 
Kuten aiemmissakin tutkimuksissa on tullut esille (esim. Ireland ym. 2012; Voet & De Wever 2016), 
opettajilla oli vaikeuksia määritellä tutkimuksellista oppimista siten kuin se on tutkimuksellisen 
oppimisen teoriassa määritelty. Opettaja 1 painotti selkeää tehtävänantoa ja tehtävän rajausta, jotta 
tutkimuksellisuus onnistuu. Siten hänen käsityksensä tutkimuksellisesta opetuksesta rajautui 
pelkkään todistavaan tutkimiseen (taso 0). Hän puhui tutkimistehtävien yhteydessä vain 
tiedonhakutehtävistä, mutta huomioi opettajan ohjaamisen tärkeyden:  
 
”Siihen menee yllättävän paljon aikaa jos ei selkeesti rajaa et käy tällä sivulla tai hae tällä 
hakusanalla et siinä tutkimuksellisuudessa jotenki pitää ohjata ehkä enemmän kuin vanhojen 
kirjojen aikaan missä sit sisällysluettelo jotenki jäsens sitä tietoa eri tavalla” O1. 
 
Opettaja 1 vaikutti hieman häkeltyneen, kun kysyin tutkimuksellisen oppimisen määritelmää. Hän on 
ollut opettajista kaikkein pisimpään työelämässä, minkä vuoksi hän ei ole välttämättä viime aikoina 
tutustunut tieteelliseen kirjallisuuteen. Hänellä oli ensin vaikeuksia vastata, minkä vuoksi pyysin 
häntä pohtimaan tutkimuksellisuutta oman opetuskokemuksensa perusteella, minkä vuoksi vastaus 
voi myös olla hiukan erityyppinen kuin muilla opettajilla.  
 
Opettaja 2 osasi erottaa toisistaan suljetun ja avoimen tutkimisen, ja hän toi esiin käsitteen laajuuden:  
 
”se on hirvittävän laaja, joko tehdään sellasta tosi isoa et annetaan vaan aihe eli tutki tätä 
ja sit pitää ite määrittää se tutkimuskysymys tai sitten se että selvitä näitä tietoja mitä mä 
teen hirvittävän paljon maantieteessä […] et ne joutuu ite selvittelemään niitä tietoja” O2. 
 
Toisaalta hänkin erotti vain kaksi ääripäätä eli täysin oppilaslähtöisen tai opettajajohtoisen, eikä 
nähnyt niiden välillä vaihtelua. Hän piti tärkeänä oppimistavoitteena sitä, että oppilaat oppivat 
etsimään tietoa. Opettaja 3 määritteli tutkimuksellisen oppimisen melko kuvailevasti, ja hän painotti 
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siinä oppilaskeskeisyyttä, erilaisten lähteiden käyttöä ja sitä, ettei anneta valmiita vastauksia. Lisäksi 
hän toi esille menetelmätiedon oppimista:  
 
”opettajana [pitäisi] myös varmistaa sitä […] et kaikki tekemisen tavat ei automaattisesti 
oo […] yhtä luotettavia” O3.  
 
Opettajat esittivät siis hieman eri näkökulmia tutkimukselliseen oppimiseen, mutta ne olivat kaikki 
kuitenkin melko suppeita. Löydökseni ovat samansuuntaisia kuin Irelandin ym. (2012) 
tutkimuksessa, sillä opettajat eivät käyttäneet samoja termejä tutkimuksellisesta oppimisesta kuin sen 
tieteellisessä teoriassa käytetään, eivätkä he erotelleet eri tasoja paitsi Opettaja 2 erotti kaksi eri tasoa. 
Tutkimuksellisen oppimisen teoria ei siis ollut heille tuttu. Tutkimuksellisen oppimisen määritelmä 
ei ole kovin selkeä tutkimuskirjallisuudessakaan, mikä voi vaikuttaa siihen, ettei määritelmää osata 
antaa. Määritelmän epäselvyys voi haitata opetusmenetelmän hyödyntämistä (Welch ym. 1981). 
 
6.1.5 Haasteet lukiossa 
 
Lukiossa esteenä tutkimukselliselle oppimiselle on muun muassa se, että opetettavaa sisältötietoa on 
paljon suhteessa käytössä olevaan aikaan (Yore ym. 2008). Myös tutkimukseeni osallistuneet 
opettajat pitivät suurena esteenä sitä, että tutkimuksellisuus vie paljon aikaa.  
 
”Mä kokisin et [tutkimuksellista opetusta] pitäs tehä paljon enemmän mut mä koen suureksi 
haasteeksi sen että aikaa on niin älyttömän vähän, ja isoja valtavia teemoja” O3. 
 
Opettaja 3 piti haasteena lukiossa sitä, että lukiolaiset ovat väsyneitä, eivätkä tutkimukselliset tehtävät 
välttämättä valmista heidän mielestään parhaiten nykyisen kaltaisiin ylioppilaskirjoituksiin. Sen 
sijaan yläkoululaiset pitävät enemmän oppilaslähtöisistä tehtävistä. 
 
”Lukiolaiset on tosi väsyneitä, ja sit ne priorisoi tosi vahvasti ne aineet mitkä ne kirjottaa, 
et yläkoululaiset puolestaan jos ne saa itse toivoo ni he toivoo monesti tän tyyppisiä 
tehtäviä” O3. 
 
Tillotson ja Kluth (2003) ovat tuoneet esille, että vanhemmat saattavat suhtautua uusiin 
opetusmenetelmiin varauksella, mutta siitä, että oppilaat itse eivät innostu tutkimuksellisuudesta, ei 
ole juuri puhuttu.  
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Lisäksi suuret ryhmäkoot on nähty haasteena lukiossa, sillä ryhmissä voi olla hyvin eritasoisia 
opiskelijoita, jolloin heitä tulisi ohjata eri tavoin (Yore ym. 2008; Cantell & Hakonen 2012). Opettajat 
vertailivat parempia ja heikompia oppilaita siten, että paremmat oppivat tehtäviä tehdessään 
enemmän kuin heikot. 
 
”Musta tuntuu että hyvät oppii sieltä paljon koska siinä ku ne lukee sitä kaikkee muutaki 
mitä on siinä sivussa ni sitte […] ne saa paljon enemmän tietoa kerralla mut sitte jos on 
sellanen opiskelija jota ei kauheesti kiinnosta […]. Se vaa että okei mistä nyt äkkiä löytyy se 
tieto ja sit sillä on vaan tietoa jostain, se ei niinku jaksais ajatella et mitä tää ny tarkottaa ni 
sillon voi jäädä se kokonaisuus hahmottamatta” O2. 
 
”Voi tulla sellast haaluiluu et sitte ku on vähän ehkä heikompia opiskelijoita jotka ei oikein 
osaa ettiä sitä oikeeta hakusanaa tai ei oikeen tiedä mitä ne ettii ni ne saattaa helposti 
luovuttaa” O1. 
 
Opettajien mukaan heikommat tarvitsevat siis enemmän ohjausta, jotta hekin voivat oppia tutkien. 
Heikompien oppilaiden voi olla vaikeampi hahmottaa kokonaisuus itsenäisesti kuin 
opettajajohtoisessa opetuksessa, mutta ongelmana on, että kun opettaja jäsentää tiedon selkeästi, 
oppilaan ei tarvitse itse ajatella, eikä oppiminen ole silloin optimaalista. Heikommatkin voivat 
kehittyä tutkimisessa ja oppia opettajan ohjauksen avulla enemmän kuin mihin hän kykenisi ilman 
ohjausta. Oppilaiden vastauksissa oli jonkin verran vaihtelua, mikä kertoo siitä, että oppilaiden 
joukossa oli erilaisia oppijoita. Toisaalta, koska en tuntenut oppilaita, en voinut ohjata heitä 
opetuskokeilun aikana heidän vaatimallaan tavalla. 
 
6.1.6 Tutkimuksellisuus maantieteessä 
 
Kaikki opettajat sanoivat käyttävänsä opetuskokeilun tyyppisiä tehtäviä viikoittain, ja eniten juuri 
Yhteinen maailma -kurssilla. Kuitenkin vain 30 prosenttia oppilaista oli sitä mieltä, että he olivat 
tehneet vastaavia harjoituksia maantieteen tunnilla lukiossa. Voi olla, että oppilaiden on ollut vaikea 
verrata eri tuntien tehtäviä toisiinsa tai tunti ei ole yhtä selkeästi rakennettu jonkin opetusmenetelmän 




”En nyt ihan joka tunti mutta kyllä mä sanon että yhä useammalla tunnilla niinku asiaan 
liittyy tiedonhakua, […] kuinka selkeesti sen puhuu sitte aina auki että ku tässä on kyse 
[tutkimisesta] ni se on sitte eri asia” O3. 
 
Uiton ja Salorannan (2012a) tutkimuksen mukaan fysiikan, kemian ja matematiikan opettajat 
hyödyntävät tutkimuksellista ja ongelmalähtöistä oppimista eniten. Oppilaat mainitsivat kuitenkin 
yleisimmin biologian (36 kpl), terveystiedon (31 kpl) ja kemian (28 kpl) aineiksi, joiden tunneilla on 
tehty tutkimistehtäviä. Samoin maantiede (35 kpl) sai paljon mainintoja, mutta sille olikin omistettu 
kokonaan oma kysymyksensä. Oppilaiden tekemä tutkiminen on siis ollut erilaista kuin tämä 
opetuskokeilu, koska niin harva oli tehnyt vastaavia tehtäviä maantieteen tunneilla. Nämä tulokset 
eivät siis täysin vastaa Uiton ja Salorannan tutkimusta, mutta se voi johtua siitä, että oppilaat eivät 
koe samoja tehtäviä tutkimuksellisiksi kuin opettajat. Lisäksi oppilaiden valitsemat kurssit 
vaikuttavat heidän kokemuksiinsa eri oppiaineista.  
 
Tutkimuksellisuutta on perinteisesti käytetty luonnontieteissä, mutta haastattelemani opettajat 
sanoivat hyödyntävänsä tutkimuksellista oppimista lähinnä kulttuurimaantieteellisten asioiden 
yhteydessä. Oppilaatkaan eivät tuoneet esiin luonnonmaantieteellisiä tutkimiskokemuksia. Voi siis 
olla, että luonnonmaantieteen aiheiden yhteydessä tutkimuksellisuutta hyödynnetään vähemmän tai 
opettajat eivät nähneet tutkimuksellisuudeksi muita kuin tiedonhakutehtäviä, koska heidän 
käsityksensä tutkimuksellisesta oppimisesta olivat puutteelliset. 
 
6.2 Ruoan alkuperä ja ruoantuotannossa aiheutuvat ympäristövaikutukset 
6.2.1 Ruoan alkuperä 
 
Useimmat tutkimukseen osallistuneista nuorista tietävät syömänsä ruoan alkuperän edes toisinaan 
(Kuva 13.). Hieman harvemmin kiinnitetään huomiota ruoan alkuperään kuin se tiedetään, joten 
vastaajat saattavat tietää sen tuotemerkin tai aiemman tiedon perusteella, kuten Inschin ja Jacksonin 
(2013) tutkimuksessa. Aiempien tutkimusten perusteella nuorille alkuperällä ei ole niin suurta 
merkitystä kuin vanhemmille ikäluokille (Insch & Jackson 2013; Jutila 2014). Tähän tutkimukseen 
osallistuneista nuorista kuitenkin jopa 60 prosenttia sanoo kiinnittävänsä huomiota ruoan alkuperään 
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vähintään kuukausittain. Ei kuitenkaan ole varmuutta vaikuttaako se ostopäätökseen todellisessa 
valintatilanteessa. 
 
Kuva 13. Oppilaiden vastaukset kysymyksiin ruoan alkuperästä. 
 
Useimmat opiskelivat pitivät suomalaista ruokaa turvallisempana kuin ulkomailta tuotua jo 
alkukyselyssä, mutta loppukyselyssä vieläkin useampi oli sitä mieltä (Kuva 14.). Muutos ei 
kuitenkaan ole tilastollisesti merkitsevä (p-arvo 0,166). Kotimaista ruokaa pidetään yleisesti 
puhtaampana kuin ulkomaista (Mäkelä 2003; Palojoki 2003; Jutila 2013, 2014). Jutilan (2014) 
tutkimuksessa nuorista 80 prosenttia piti Suomessa tuotettua ruokaa turvallisempana kuin EU:n 
ulkopuolelta tuotua. Tässä tutkimuksessa osuus oli alkukyselyssä yli 50 ja loppukyselyssä lähes 70 
prosenttia, mutta kysymyskin oli muotoiltu eri tavalla. Suurin osa vastaajista siis pitää Suomessa 
tuotettua ruokaa turvallisempana, mutta voi olla, ettei se vaikuta juuri ostopäätökseen, koska harvat 
sanoivat kiinnittävänsä usein huomiota ruoan alkuperään (Kuva 13.). 
 
 
Kuva 14. Oppilaiden vastaukset väittämään ”Suomessa tuotettu ruoka on turvallisempaa kuin 
ulkomailta tuotu” opetuskokeilun ennen ja jälkeen (z-arvo -1,384; p-arvo 0,166). 
 
Selvitin oppilaiden tietämystä ruokien alkuperästä tehtävällä, jossa heidän piti sijoittaa kartalle 
kahdeksan ruoka-aineen suurimmat tuottajat. Karttapohjassa oli valtioiden rajat, mutta ei valtioiden 
nimiä. Tehtävän avulla oli mahdollista selvittää sitä, missä päin maailmaa oppilaat ajattelevat, että 
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Suomessa tuottaa ilmaston kylmyyden vuoksi. Tiedot tuotteiden suurimmista tuottajista selvitin 
FAOn tilastosivustolta (Faostat 2015).  
 
Kysytyistä ruoka-aineista banaania, kaakaota, kahvia, sokeriruokoa ja kookosta tuotetaan pääasiassa 
trooppisilla alueilla Väli- ja Etelä-Amerikassa, Afrikassa sekä Etelä- ja Kaakkois-Aasiassa. Maissia 
ja soijaa viljellään pääasiassa lauhkealla vyöhykkeellä ja subtropiikissa Keski-Euroopassa, 
Yhdysvalloissa, Brasiliassa, Argentiinassa, Intiassa ja Kiinassa. Riisiä viljellään tropiikissa ja 
subtropiikissa erityisesti Aasiassa. (Monfreda ym. 2008.)  
 
Oppilaat sijoittivat keskimäärin kaksi tuottajamaata oikein, ja yksittäinen vastaaja merkitsi enintään 
neljä maata oikein. Osa merkitsi suurimmiksi tuottajiksi pääasiassa Kiinaa, Brasiliaa ja Yhdysvaltoja, 
ja osa merkitsi lähes yksinomaan valtioita yhdestä maanosasta. Oppilaat merkitsivät enimmäkseen 
suuria valtioita, mikä on ymmärrettävää, kun kyse on suurimmasta tuottajasta. Kiinnostavaa oli se, 
että suuria Afrikan maita oli merkitty lähes jokaisen ruoka-aineen yhteydessä, vaikka niissä tuotetaan 
ruokaa melko ekstensiivisesti. Esimerkiksi Sudan oli arvattu kaikkien ruoka-aineiden paitsi riisin 
yhteydessä, samoin Kongon demokraattinen tasavalta oli yleinen eri ruoka-aineiden kohdalla. 
Sudanin tuottoisin kasvi oli kyllä sokeriruoko vuonna 2013, mutta sen tuotanto oli vain noin 7 
miljoonaa tonnia, mikä on murto-osa suurimman tuottajan Brasilian yli 700 miljoonan tonnin 
tuotannosta (Faostat 2015). Se viittaa siihen, ettei monella oppilaista ollut kunnollista käsitystä siitä, 
missä kysyttyjä ruoka-aineita kasvatetaan eniten tai millaisilla alueilla kasvi viihtyy. Oppilaat eivät 
olleet kuitenkaan vielä opiskelleet maatalousalueita, jotka kuuluvat GE2-kurssin sisältöihin, joten 
kurssin jälkeen tulokset olisivat voineet olla erilaiset. 
 
Karttatehtävän perusteella oppilailla oli joidenkin tuotteiden alkuperistä hyvin heikko tietämys. 
Toisaalta tehtävä voi kertoa myös huonosta tietämyksestä maailman valtioista. Parhaiten ja 
yksimielisimmin tiedettiin riisin suurin tuottaja, joka on Kiina (Kuva 15.). Siellä tuotettiin yli 200 
miljoonaa tonnia riisiä vuonna 2014. Seuraavana on Intia, minkä kaksi oli arvannut, 157 miljoonalla 
tonnilla (Faostat 2015). Riisi onkin helppo sijoittaa juuri Aasiaan, ja Kiina on pinta-alaltaan ja 
väkiluvultaan suuri maa Aasiassa, minkä vuoksi todennäköisesti tämä oli helpoin. Myös maissin ja 
kahvin suurin tuottaja tiedettiin melko hyvin. 
 
Useimmat vastaajat merkitsivät banaanin suurimmaksi tuottajaksi Brasilian (Kuva 16.). Myös monia 
Keski-Afrikan valtioita merkittiin muutaman kerran. Selvästi suurin banaanintuottaja on kuitenkin 
Intia, jossa tuotettiin yli 27 miljoonaa tonnia banaania vuonna 2013. Seuraavana on Kiina, jossa sitä 
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Kuva 15. Oppilaiden vastaukset riisin suurimmaksi tuottajamaaksi. 
 
 tuotettiin noin 12 miljoonaa tonnia. Brasilian banaanintuotanto oli vain noin 7 miljoonaa tonnia. 
(Faostat 2015.) Harvoin silti suomalaisessa kaupassa nähdään myytävän intialaista banaania, mikä on  
voinut vaikuttaa vastauksiin. Myös kookoksen, kaakaon, soijan ja sokerin suurin tuottaja tiedettiin 
heikosti. 
 




Käsityksiä eri ruoka-aineiden suurimmista tuottajista ei kysytty enää loppukyselyssä, koska 
opetuskokeilun keskeisin sisältö ei ollut suurimmissa tuottajamaissa, eikä niihin liittyvää tietoa 
välttämättä tule tunnin aikana esille. Sen vuoksi halusin kartoittaa vain ennakkokäsityksiä. Näytin 
tunnin lopuksi oikeat vastaukset suurimmista tuottajista. 
 
6.2.2 Ruoan valintaan vaikuttavat tekijät  
 
Nuoret arvostivat alkukyselyssä ruoan valinnassa lähes samoja tekijöitä kuin suomalaiset keskimäärin 
(Kuva 17.). Kolme tärkeintä ruoan valintaan vaikuttavaa tekijää olivat maku, laatu ja hinta eli samat 
tekijät kuin Hartikaisen ym. (2014) tutkimuksessa. Tämän tutkimuksen vastaajat arvostivat hieman 
vähemmän kotimaisuutta ja lähellä tuotettua kuin suomalaiset keskimäärin. Loppukyselyssä ruoan 
valintaan vaikuttavia tekijöitä kysyttiin samalla tavalla, mutta niiden vertailu on vaikeaa, koska lähes 
kaikkien tekijöiden keskiarvot ovat suuremmat kuin alkukyselyssä (Kuva 18.). Tärkeää on huomata, 
että loppukyselyssä lähellä tuotettu on noussut korkeammalle sijoitukselle.  
 
Kaikki tekijät saivat naisilta suuremman arvostuksen kuin miehiltä niin alku- kuin loppukyselyssäkin, 
lukuun ottamatta kevyttuotetta loppukyselyssä. Se vastaa Peltoniemen ja Yrjölän (2012) tutkimuksen 
tuloksia, joiden mukaan naiset ovat tiedostavampia ruoan ostajia kuin miehet. Kuusi vastaajaa jätti 
vastaamatta tähän kysymykseen loppukyselyssä. Se oli viimeinen kysymys, joten voi olla, ettei siihen 
jaksettu enää keskittyä. Yksi vastaajista oli kirjoittanut tehtävän kohdalle, että ”ei tapahtunu oikeen 
muutoksia”, ja toinen oli kirjoittanut ”samat kuin alkukyselyssä”, mikä on voinut olla muillakin 
syynä. 
 
6.2.3 Käsitykset ruoan ympäristövaikutuksista 
 
Useimmilla vastaajilla ei ollut alkukyselyssä oikeaa käsitystä siitä, kuinka merkittävät ruoan 
ympäristövaikutukset omassa kulutuksessa ovat (Kuva 19.). Esimerkiksi Hartikaisen ym. (2014) 
tutkimuksessa on aiemmin tullut esille ihmisten heikko tietoisuus ruoan ympäristövaikutuksista. 
Loppukyselyssä tietoisuus oli selvästi lisääntynyt ja ”ei samaa eikä eri mieltä” -vastausten määrä 





Kuva 17. Eri kriteerien tärkeys vastaajien mielestä ruoan valinnassa alkukyselyssä. 
 
Kuva 18. Eri kriteerien tärkeys vastaajien mielestä ruoan valinnassa loppukyselyssä. 
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Kuva 19. Oppilaiden vastaukset alku- ja loppukyselyssä väittämään ”Ravinto on suurin 
yksittäinen ympäristövaikutusten aiheuttaja ihmisen arjessa” (z-arvo -3,826; p-arvo 0,000). 
 
Alkukyselyssä yleisimmät vastaukset siihen, mitkä asiat vaikuttavat eniten ruoan 
kasvihuonekaasupäästöihin, olivat kuljetus, pakkaus ja jalostus (Taulukko 7.). Kysymys haluttiin 
pitää avoimena, jotta saadaan tietää, mitä oppilaat pitävät suurimpina päästölähteinä 
ruoantuotannossa ilman, että heidän ajatteluaan johdatellaan. Tunnin aikana oppilaiden piti arvioida 
kuljetuksen osuutta ruoan kasvihuonekaasupäästöistä, ja aina arvio oli yli 50 prosenttia, useimmiten 
jopa 80 prosenttia. Siten siis ainakin suuri osa oppilaista ajatteli, että kuljetuksilla on suurin merkitys 
ruoan kasvihuonekaasupäästöjen kannalta. Myös Hartikaisen ym. (2014) tutkimuksessa, jossa oli 
vastaava kysymys, suomalaiset pitivät kuljetusta, pakkausta ja jalostusta suurimpina 
kasvihuonekaasupäästöjen aiheuttajina. Loppukyselyssä vastaukset jakautuivat harvemmille 
tekijöille, ja eniten mainintoja saivat alkutuotanto, kuljetus ja jalostus (Taulukko 7.). Olin tunnin 
aikana esittänyt oppilaille diagrammin, josta selvisi, että ruoan kasvihuonekaasupäästöistä 60 
prosenttia aiheutuu alkutuotannosta, 30 prosenttia jalostuksesta, 5 prosenttia kuljetuksista ja 5 
prosenttia kaupasta. Oppilaille oli siis selkeästi karttunut tietoa siitä, että tuotanto on kaikkein 
merkittävin tekijä ruoan ympäristövaikutuksissa.  
 
Monissa kysymyksissä oppilaat olivat vastanneet ”ei samaa eikä eri mieltä”, mikä voi kertoa siitä, 
ettei heillä olllut vahvaa tietämystä asiasta. Toisaalta ruokaan ja ympäristöön liittyviin kysymyksiin 
ei aina ole yksiselitteisiä vastauksia. Aiemmissakin tutkimuksissa nuoret ovat usein päättäneet olla 
ilmaisematta mielipidettään (mm. Bissonnette & Contento 2001; Jutila 2013, 2014; Mäkiniemi & 
Vainio 2014). Positiivista on, että useimmissa kysymyksissä ”ei samaa eikä eri mieltä” -vastauksia 
on vähemmän loppukyselyssä kuin alkukyselyssä, joten kun nuorten tietoisuus on lisääntynyt, he ovat 
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Taulukko 7. Oppilaiden käsityksiä ruoan ympäristövaikutuksiin eniten vaikuttavista asioista. 
 
6.3 Oppilaiden oppimia asioita tunnin aikana 
 
Oppilaiden vastausten perusteella tutkimuksellisen oppimisen avulla voidaan saavuttaa korkeampia 
ajattelun tasoja (Taulukko 8.). He oppivat alempien ajattelun tasojen asioita ruokalajeista ja eri ruoka-
aineiden alkuperästä. Tunnin aikana oppilaiden piti käyttää hyödyksi eli soveltaa tunnin alussa 
kertomiani asioita sekä heidän etsimiään tietoja. Monet myös osoittivat kykyä analysoida ja arvioida 
tunnin aiheita. Paljon mainintoja saaneet aiheet olivat muun muassa ruoan 
kasvihuonekaasupäästöihin vaikuttavat tekijät, ruoan tuonti ja kuljetus sekä ruokien alkuperämaat. 
Moni vaikutti olevansa ihmeissään siitä, kuinka pieni osuus kuljetuksilla on ruoan 




Kuljetus, tuonti 44 36 
Pakkaus 17 5 
Jalostus, prosessointi, valmistus 17 21 
Alkutuotanto, viljely, kasvattaminen jne. 13 46 
Säilytys, varastointi, pakastus 10 19 
Liha- ja eläintuotanto 9 1 
Lannoitteet ja tuholaismyrkyt 7 1 
Viljelymenetelmät, tuotantotavat 6 2 
Veden käyttö, energiantuotanto, koneiden käyttö 5 0 
Kierrätys, jätteet, ruokahävikki 5 0 
Maankäytön muutokset 2 0 
Ei-luomu 2 0 
Lisäaineet 2 0 
Ruoasta riippuen 2 2 
Toiminnan tehokkuus 2 1 
Tuottajan arvomaailma 1 0 
Kauppa 0 2 
Maan lait 0 1 
Ei vastausta 6 8 
YHTEENSÄ 150 145 
 61 
 
kasvihuonekaasupäästöihin. Opetuskokeilun jälkeen lähiruoka jakoi mielipiteitä (Taulukko 8.). Toin 
tunnin aikana esiin lähiruoan hyviä ja huonoja puolia, mitkä ovat, että ruoan alkuperä ja 
viljelyprosessin tunteminen voi olla helpompaa, mutta se on harvoin ympäristöystävällisempää, 
koska kuljetuksen osuus ruoan ympäristövaikutuksista on hyvin pieni. Voi olla, että alkuperän 
tuntemista arvostaneet henkilöt olivat sitä mieltä, että lähiruoka on hyvä asia.  
 
Taulukko 8. Oppilaiden oppimia asioita heidän kertomana ja eri ajattelun tasojen mukaan 
kuvattuna. 
 
Vain yksi oppilas kertoi, ettei oppinut uutta, mutta sanoi mahdollisesti kiinnittävänsä tulevaisuudessa 
enemmän huomiota ruoan alkuperään, mikä on erittäin hyvä, että tunti herätti kuitenkin ajattelemaan 
asiaa. Voidaan päätellä, että myös asenteissa on tapahtunut muutosta esimerkiksi siksi, koska lähellä 
tuotettua on pidetty loppukyselyssä tärkeämpänä ruoan valintaan vaikuttavana tekijänä kuin 
alkukyselyssä (Kuva 18.). Myös Juntusen ja Akselan (2013) tutkimuksen tulosten perusteella 
tutkimuksellinen oppiminen vaikuttaa oppilaiden asenteisiin, ja saa oppilaat ajattelemaan 
ympäristönsuojelua. Sen vuoksi sitä voi hyödyntää ympäristökasvatuksessa. Siitä ei kuitenkaan ole 
varmuutta johtaako asenteiden muutos tekoihin eli muuttavatko nuoret käytäntöjään, ja kuinka 





Oppilaiden oppimia asioita 
1. Muistaa ”[Opin,] että lihapulliin voi laittaa kananmunaa” 
2. Ymmärtää ”Pippureita viljellään Jamaicalla.” 
3. Soveltaa ”Opin, miten paljon omat valinnat vaikuttavat” 
”Alkutuotannon osuudesta ruoka-aineen elinkaaren ympäristövaikutuksista” 
”Miten mitata etäisyyksiä Google Mapsissa” 
”[Opin,] kuinka paljon ruoat oikeasti kulkee” 
”Opin, että lähiruuan tuottaminen on hyvä tapa parantaa ihmisten tietoisuutta 
ruuan alkuperästä.” 
”Opin huomaamaan, että yllättävän moni raaka-aine tuodaan todella kaukaa” 
”Opin ravinnon ympäristövaikutusten suuruuden” 
4. Analysoida ”En [oppinut] varsinaisesti uutta asiaa, mutta ehkä jatkossa tulee keskityttyä 
enemmän ruoan alkuperään” 
”Kotimainenkaan ruoka ei ole kovin ympäristöystävällistä” 
5. Arvioida ”Miten voin etsiä tietoa tuotteista, jota käytän” 
”Lähiruoan ostamisella ei välttämättä pysty vaikuttamaan ympäristöpäästöihin.” 
”Päästöjen ja muun arviointi” 
”Tuotteen alkuperän selville saaminen on haastavaa” 
6. Luoda - 
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Loppukyselyn perusteella lähes kaikki tietävät, miten voivat saada tietoa ruoan alkuperästä (Kuva 
20). Lederman (2008) on pitänyt sitä haasteellisena, että oppilaat oppisivat samanaikaisesti sekä 
sisältötietoa että menetelmätietoa. Tuloksieni perusteella se kuitenkin on ainakin lukiolaisilla 
mahdollista, sillä oppilaat ovat oppineet sekä sisältötietoa ruoantuotannon ympäristövaikutuksista 
että menetelmiä, miten voivat saada selville ruoan alkuperän. Toisaalta voi olla, ettei 
menetelmätietojen oppimiseen kiinnitetä huomiota yhtä paljon, koska niitä opitaan työskentelyn 
ohessa. 
 
Kuva 20. Oppilaiden vastaukset loppukyselyssä kysymykseen ”Tiedän, miten voin saada tietoa 
syömäni ruoan alkuperästä”. 
 
Opettajat painottivat oppilaiden oppimisessa muutosta asenteissa ja ”herättelyä” ajattelemaan sekä 
tietoa ruoan ympäristövaikutuksista: 
 
”En koe että tässä yhteydessä ois ollu järkevää sitä koko käsitteistöä sinne tunkea että mun 
mielestä nimenomaan semmosena niinku ajatustenherättäjänä ajo ehdottomasti paikkansa” 
O3. (Ajatteluntaso 3) 
 
”Mun mielest ne ehkä, ne tajus että kuinka paljon oikeesti ruoka niinku merkitsee omissa 
valinnoissa ja sitte vielä se että, mistä asti niitten ruoka oikeesti tulee ja mitä sen eteen 
tehdään ennen sitä ja minkälaisia ympäristövaikutuksia niitten ruoalla on” 
























”Miten keskeisessä roolissa se ruokaan liittyvät valinnat on ympäristö- tai vaikka nyt 
kasvihuonepäästöihin ja ilmastonmuutokseen niin mä luulen että siinä ehkä silmät avautu” 
O1. (Ajatteluntaso 2) 
 
Opettajat toivat siis esiin vain sisältötietoon liittyviä asioita, sillä tieto ruoan ympäristövaikutuksista 
kytkeytyy tietoon omien valintojen merkityksestä. Heidän mainitsemat asiat eivät kuulu korkean 
ajattelun tasoihin. Opettajat eivät kiinnittäneet huomiota esimerkiksi menetelmätietojen karttumiseen, 
vaikka useampi oppilas oli kertonut oppineensa tapoja löytää tietoa ruoan alkuperästä. Tämä voi 
johtua siitä, että he ovat itsekin käyttäneet tiedonhakutehtäviä opetuksessaan, ja siten olettavat, että 
oppilaat osaavat hakea tietoa. Opettajat eivät myöskään maininneet opituksi asiaksi keinoja tehdä 
erilaisia valintoja, vaikka omien valintojen tärkeyttä painotettiinkin. Toisaalta, Opettajalle 2 oli 
tärkeää, ettei opetuksessa painoteta liikaa opettajan omia eettisiä näkemyksiä, vaan annetaan 





7 Keskustelua tulosten luotettavuudesta 
 
Oppilaiden kyselyvastauksissa on monia tekijöitä, jotka voivat aiheuttaa virheitä tuloksiin. 
Ensinnäkin ei ole varmuutta siitä, onko kysymyksiin vastattu rehellisesti ja huolellisesti. Erityisesti 
loppukyselyssä voi olla huolimattomia vastauksia, koska se pidettiin aivan tunnin lopuksi ja yhdessä 
koulussa tunnin jälkeen välitunnilla. Ainakin yhden vastaajan muistan vastanneen loppukyselyyn 
lähes pelkästään ”ei samaa eikä eri mieltä” -vaihtoehtoa ja kiiruhtaneen luokasta pois, mikä kertoo 
siitä, ettei hän keskittynyt vastauksiin kunnolla. On myös epävarmaa, onko kysymykset ymmärretty 
oikein.  
 
Joissakin kysymyksissä ”ei samaa eikä eri mieltä” -vastausten osuus oli suuri, mikä voi kertoa siitä, 
ettei vastaajilla todella ollut mielipidettä suuntaan tai toiseen. Hirsjärven ym. (2005: 192) mukaan 
tutkimuksissa 12–30 prosenttia vastaajista valitsee ”ei mielipidettä” -vaihtoehdon, johon ”ei samaa 
eikä eri mieltä” lukeutuu, jos sellainen on tarjolla. Joissakin kysymyksissä osuus oli suurempi kuin 
30 prosenttia, joten ilmeisesti sen valitsemiseen oli muitakin syitä kuin se, ettei haluta ilmoittaa tai ei 
ole mielipidettä. Se on voitu valita myös silloin, kun ei ole jaksettu tarkemmin miettiä kysymykseen 
vastausta tai kysymystä ei ole ymmärretty. Osa oli myös jättänyt kokonaan vastaamatta joihinkin 
kysymyksiin. Sitä olisi voinut estää siten, että lomakkeet olisivat olleet sähköisiä, ja vastaus olisi 
asetettu pakolliseksi. Pakottaminen olisi saattanut kuitenkin tuottaa paikkaansa pitämättömiä 
vastauksia. Monessa kysymyksessä, jotka mittasivat tietoa ruoan ympäristövaikutuksista, 
epävarmojen vastausten osuus sen sijaan väheni loppukyselyssä, mikä voi johtua siitä, että oppilaat 
olivat saaneet asiasta tietoa. Olisin voinut tunnin aluksi perustella jotenkin, miksi tutkimukseni aihe 
on tärkeä, jotta oppilaat olisivat olleet mahdollisimman motivoituneita opetuskokeilussa. 
 
Erityisesti tutkimukselliseen oppimiseen liittyvissä vastauksissa virhelähteitä voi aiheuttaa se, että 
oppilaat ovat voineet käsittää tutkimuksellisuuden hyvin eri tavoin. En selittänyt sitä mitenkään, mikä 
olisi ollut järkevää jälkeenpäin ajateltuna. Avoimista vastauksista oppilaiden tutkimuskokemuksista 
voi lähinnä päätellä, millaisia tehtäviä oppilaat pitävät tutkimisena. Useimmiten mainittiin 
luonnontieteellisiä tutkimuksia ja tiedonhakua, mitä voidaan pitää tutkimuksellisen oppimisen 
muotoina, mutta ei kaikissa tapauksissa. Esimerkiksi silloin, jos luonnontieteellinen kokeellisuus on 
ollut vain demonstraatio jo läpikäydystä asiasta, niin kuin erään oppilaan vastauksessa oli, ei tehtävä 
vastaa tutkimuksellisen oppimisen määritelmää. Siten siis tutkimuksellista oppimista käsitelleiden 
kysymysten vastaukset eivät välttämättä viittaa samanlaisiin harjoituksiin kuin mihin tieteellisessä 
teoriassa on viitattu, ja tuloksien tulkinnassa on otettava se huomioon. Toisaalta opettajilla oli 
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vaikeuksia määritellä tutkimuksellinen oppiminen, mikä viittaa siihen, etteivät he ole ainakaan 
hyödyntäneet tieteelliseen teoriaan nojaavia tutkimuksellisia harjoituksia. Koska vastaajilla ei ollut 
yhtenäistä käsitystä tutkimuksellisesta oppimisesta, en käsitellyt tuloksien yhteydessä heidän 
tutkimuskokemuksiaan kovin tarkasti. 
 
En erityisesti ohjeistanut opettajia alkukyselyn täyttämisestä. En siis ole varma, mitä opettajat ovat 
sanoneet alkukyselystä oppilaille. Opettaja 3 kysyi tarkentavia kysymyksiä siitä sähköpostitse 
etukäteen, esimerkiksi mitä tarkoitetaan tutkimistehtävällä ja liittyvätkö kaikki kysymykset lukioon. 
Vastasin hänelle, että tutkimistehtävä on tässä yhteydessä sellainen, jossa on jokin kysymys, ja siihen 
etsitään itse vastaus sekä vahvistin, että kysymykset liittyvät lukioon. Opettaja 1 sanoi, että hänenkin 
oppilaat olivat kysyneet, mitä tutkimistehtävällä tarkoitetaan, ja hän oli vastannut, että esimerkkinä 
voisi olla heidän edellisellä maantieteen tunnillaan tekemä tiedonhakutehtävä kaupungeista. Kun olin 
koulussa 2 itse paikalla pitämässä alkukyselyä, en minäkään juuri esitellyt sitä vaan käskin heitä 
kysymään, jos oli kysyttävää. Niinpä joku oppilaista kysyikin tutkimistehtävän määritelmää omalta 
opettajaltaan eikä minulta. Voidaan siis päätellä, että tutkimistehtävä olisi kannattanut selittää 
kyselyssä lyhyesti, jotta oppilaat olisivat paremmin ymmärtäneet, millaisesta oppimistavasta on kyse. 
 
Lisäksi kysymysten asettelussa oli ongelmia, jotka ovat saattaneet vaikuttaa vastauksiin. Vaikka 
kaikki kysymykseni liittyivät aina lukioaikaisiin kokemuksiin, en ollut lisännyt tätä tarkennusta 
jokaiseen kysymykseen, minkä vuoksi osa oppilaista on voinut vastata myös peruskoulukokemuksien 
mukaan. Yhdessä vastauksessa tuleekin ilmi, että esimerkki tutkimisesta liittyy juuri peruskouluun. 
Oppilaiden on täytynyt myös olla tarkkana erityisesti alkukyselyä täyttäessään, että vastaavat oikeaan 
kohtaan, koska suljettujen kysymysten asteikot vaihtelevat kysymyspatterista toiseen, vaikka 
vastausten symbolit (1–5) pysyvät samoina. Sen vuoksi niissäkin on voinut tulla vahingossa vääriä 
vastauksia. Lisäksi avoin kysymys, jossa selvitän oppilaiden käsityksiä eniten ruoan 
kasvihuonekaasupäästöihin vaikuttavista tekijöistä, oli muotoiltu eri tavalla alku- ja loppukyselyssä. 
Luulen, että oppilaat ymmärsivät kuitenkin, mitä tarkoitan kysymyksellä. 
 
Opettajat eivät olleet ehtineet vielä opettaa kurssin aikana ruokaan liittyviä asioita, joten senkin 
vuoksi on ymmärrettävää, että oppilaiden taustatiedot olivat heikot ja oppimista tapahtui selvästi. 
Opettaja 2 kertoi, että hän oli suositellut lihantuotannon ympäristövaikutuksista kertovaa dokumenttia 
oppilaiden katsottavaksi aiemmalla tunnilla, ja joku heistä oli saattanut sen jo katsoa. Siten osalla 




Koulussa 1 sain tutkimusluvan alle puolelta tutkimukseen osallistuneista oppilaista. Vain yksi heistä 
oli täyttänyt 18 vuotta, joten häneltä ei tarvinnut olla vanhemman myöntämää tutkimuslupaa. Opettaja 
kertoi, että vanhemmat eivät seuraa Wilmaa aktiivisesti, ja sen vuoksi tutkimuslupia ei saatu, vaikka 
oppilaita muistutettiin asiasta. Aineisto voi siis olla siltä osin vinoutunut, koska niin pieni osa 
oppilaiden vastauksista voitiin hyödyntää. Sen vuoksi myös koulun yksi vastauksia oli vaikea verrata 
muiden koulujen kanssa. 
 
Omalla toiminnallani on voinut olla vaikutusta tutkimuksen tuloksiin. Olen varmasti sanonut 
opetuskokeilujen aikana eri asioita riippuen siitä, mitä on noussut esiin oppilaiden tuloksista. Olen 
myös saattanut selittää asiat eri tavoin, koska en valmistellut tuntia aivan sanatarkasti. Eri opettajan 
ohjauksessa tulokset olisivat saattaneet poiketa huomattavasti omistani (vrt. Blanchard ym. 2010). 
 
Haastatteluissa saatoin varmistaa, että opettajat ymmärsivät kysymykset oikein heidän vastauksiensa 
perusteella. Kysyin myös tarkentavia kysymyksiä, jos en heti ymmärtänyt, mitä he tarkoittivat. En 
halunnut kertoa opettajille etukäteen, mitä aion kysyä, koska silloin en olisi esimerkiksi saanut aitoa 
määritelmää tutkimukselliselle oppimiselle vaan he olisivat sitä ennen ottaneet määritelmän selville. 
Sen sijaan omaan opetukseen liittyvissä kysymyksissä olisi voinut olla hyötyä siitä, että he käyvät 
läpi kurssisuunnitelmiaan, koska joitakin kursseja tarjotaan vain harvoin.  
 
Haastatteluissa on ongelmana se, että haastateltava ei välttämättä kerro mielipidettä, joka ei ole 
sosiaalisesti hyväksyttävä (Hirsjärvi & Hurme 2009). Vaikka vastaajaa ei voida tunnistaa lopullisesta 
raportista, ei silti sanota ääneen mielipiteitä, jotka eivät kuuluu opettajan sosiaaliseen rooliin. Eräs 
esimerkki sosiaalisesta paineesta on kysymys siitä, voisiko opettaja pitää vastaavan tunnin omassa 
opetuksessaan, johon kaikki opettajat vastasivat myöntävästi. Lisäksi opettajat ovat voineet liioitella 
sitä, kuinka usein he hyödyntävät opetuskokeilun kaltaisia tehtäviä. Kuitenkaan mikä tahansa 
tiedonhaku ei ole tutkimuksellista oppimista. Lisäksi tutkimukseni aiheeseen on voitu suhtautua 






Tutkimuksen tavoitteena oli luoda yhden tunnin mittainen tutkimuksellinen oppimateriaali ruoan 
alkuperästä ja ympäristövaikutuksista. Tunti on myös esimerkki lukion maantieteen tunnista, jossa 
otetaan huomioon sekä oppilaiden aiemmat kokemukset että ympäristökasvatukselliset näkökulmat. 
Opetuskokeilujen avulla oli mahdollista kokeilla materiaalin toimivuutta sekä saada tietoa oppilaiden 
ja opettajien mielipiteistä ruoka-aiheesta ja tutkimuksellisesta oppimisesta.  
 
Oppilaiden aiemmat käsitykset ruoan alkuperästä ja ruoantuotannon ympäristövaikutuksista olivat 
heikot, mikä vastaa aiempia tutkimuksia suomalaisten käsityksistä (Hartikainen ym. 2014). 
Opetuskokeilun aikana kuitenkin tietoisuus lisääntyi merkittävästi, sillä oppilaat oppivat ravinnon 
merkityksestä yksittäisen ihmisen aiheuttamissa ympäristövaikutuksissa, havahtuivat pohtimaan 
omien tapojensa vaikutuksia sekä etsimään tietoa ruoan alkuperästä. Opetuskokeilulle asetetut 
oppimistavoitteet siis täyttyivät. Ruoan ympäristövaikutusten merkityksestä yksityisessä 
kulutuksessa tulisi opettaa ja puhua yhteiskunnassa nykyistä enemmän, jotta yhä useampi voisi 
vähentää ruokansa ympäristövaikutuksia. 
 
Oppilaiden aiemmat kokemukset tutkimisesta olivat pääasiassa opettajajohtoisia. Oppilaat eivät 
pitäneet tutkimista turhauttavana, eikä se tehnyt heidän oloaan hämmentyneeksi tai epävarmaksi, 
kuten aiemmissa tutkimuksissa on tullut esille (Brooks & Brooks 1999; Colburn 2000; Tillotson & 
Kulth 2003; Caliskan 2012; Juntunen & Aksela 2013). Se voi johtua osittain siitä, että oppilailla ei 
ollut kokemuksia täysin avoimesta tutkimisesta, jossa he saavat itse valita tutkimuksen toteutuksen 
aiheesta lähtien. Ylipäänsä oppilaiden käsitys tutkimisesta on voinut olla erilainen kuin se on 
tutkimuksellisen oppimisen teoriassa määritelty, joten tulokset eivät ole täysin verrattavissa. 
 
Oppilaat pitivät oppitunnin työtavasta, itsenäisyydestä, parityöskentelystä ja aiheesta, mikä vastaa 
esimerkiksi Juntusen ja Akselan (2013) tutkimuksen tuloksia. Tutkiminen maantieteen tunnilla oli 
monelle oppilaalle uutta, mutta kuitenkin mielekästä. Omaan elämismaailmaan liittyvä aihe lisää 
motivaatiota opiskella, joten myös lukio-opetuksessa kannattaisi pohtia asioita oppilaiden omien 
kokemusten kautta. Myös opettajat pitivät tunnista muun muassa sen aiheen ja työtavan vuoksi. 
 
Oppilaiden mukaan tutkimiseen olisi voinut käyttää enemmän aikaa, mikä tukee Juntusen & Akselan 
(2013) saamia tuloksia. Tutkimukselliseen opetukseen täytyy siis varata aikaa siten, että eritasoisetkin 
oppilaat saavat käyttää tutkimiseen tarvitsemansa ajan. Aika oli tosin merkittävin haaste, minkä 
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opettajat ilmoittivat tutkimuksellisen opetuksen hyödyntämisessä. Opettajia sitoo 
opetussuunnitelmaan kirjatut sisällöt, joten kaikkia aiheita ei voida tutkia perusteellisesti. Jotta aikaa 
olisi enemmän käytettävissä eri aiheiden opetukseen, vaadittaisiin perusteellista keskustelua lukio-
opetuksen tavoitteista. Halutaanko, että oppilaat oppivat pintapuolisesti paljon asioita vai, että he 
oppivat etsimään tietoa ja saavat sitä kautta laajemman käsityksen kurssin ydinasioista? Lukiossa 
opetusta ohjaavat ylioppilaskirjoitukset, sillä jos ne testaavat asioiden muistamista, ei 
tutkimukselliselle oppimiselle ole vahvoja perusteita. On mahdollista, että sähköisten 
ylioppilaskirjoitusten myötä tehtävät testaavat paremmin oppilaiden soveltamiskykyä. Silloin 
oppilaslähtöiset opetusmenetelmätkin voisivat yleistyä. 
 
Kuten muissakin tutkimuksissa (Ireland ym. 2012; Voet & De Wever 2016) on tullut esiin, 
tutkimuksellisen oppimisen teoria ei ollut opettajille tuttu. Sitä on selitetty sillä, että tutkimuksellisen 
oppimisen määritelmä on tieteellisissä tutkimuksissakin epäselvä (Levy ym. 2013). Toisaalta 
opettajat tarvitsevat työssään pääasiassa käytännön tietoa, jolloin tieteellisistä tutkimuksista ei ole 
välttämättä hyötyä. Opettajien tietoisuutta erilaisista oppilaslähtöisistä menetelmistä olisi mahdollista 
parantaa opettajankoulutusta kehittämällä tai luomalla materiaalipankkeja, jonne opettajat saisivat 
jakaa hyväksi havaitsemiaan oppimateriaaleja. 
 
Opettajien mielestä tärkein asia, minkä oppilaat oppivat opetuskokeilussa oli havahtuminen ruoan 
alkuperään ja ruoan ympäristövaikutuksiin. Oppilaiden vastausten perusteella tällaista havahtumista 
tapahtuikin, mutta oppilaat mainitsivat oppineensa myös menetelmiä, joiden avulla voi saada selville 
tietoa ruoan alkuperästä. Opettajat ovat mahdollisesti tottuneet perinteisiin opettajajohtoisiin 
opetustapoihin, minkä takia opetuskokeilun kaltaista tuntia ei nähty yhtä opettavaisena. Tämäkin 
liittyy siihen, että opettajien odotetaan opettavan opetussuunnitelmaan listatut asiat ja valmentavan 
oppilaita nykyisiin ylioppilaskirjoituksiin. Lisäksi, jos he olisivat tunteneet tutkimuksellisen 
oppimisen teoriaa, he olisivat saattaneet pitää menetelmätiedon oppimista suuremmassa arvossa. 
 
Tutkimuksessa saatua tietoa ei voida yleistää kaikkiin lukioihin, koska otos on niin pieni. Tuloksia 
voidaan kuitenkin hyödyntää esimerkkinä, ja tutkimuksen osa-alueista on mahdollista tehdä 
kattavampia jatkotutkimuksia esimerkiksi koko maan tasolla. Tutkimuksessa käytetty oppimateriaali 
ja siitä saatu palaute auttaa maantieteen opettajia, koska he voivat käyttää sitä omassa opetuksessaan 
ja rohkaistua hyödyntämään enemmän oppilaslähtöisiä opetusmenetelmiä, joita uudessa 
opetussuunnitelmien perusteissa vaaditaan (LOPS 2015). Oppimateriaali vastaa myös lukion 
opetussuunnitelman perusteiden vaatimuksiin edistää kestävää elämäntapaa sekä osana 
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toimintakulttuuria että maantieteen opetuksen sisältönä. Koulussa kannattaa toteuttaa 
kestävyyskasvatusta, koska sillä on yhteys ympäristövastuullisen asenteen kehittymiseen (Saloranta 
& Uitto 2012). Oppimateriaali sopii hyvin uuteen GE1 – Maailma muutoksessa -kurssiin 
luonnonvarojen ja ympäristöriskien yhteyteen, koska ravinnolla on suurin merkitys yksittäisen 
ihmisen aiheuttamiin ympäristövaikutuksiin. Samalla voidaan tarjota oppilaille sellaista maantieteen 
opetusta, mitä he ovat itse kaivanneet eli ajankohtaista ja heidän oman elämismaailmaan liittyvää 
(Cantell 2011; Cantell & Hakonen 2012). 
 
Tulokseni kertovat siitä, että ainakin tutkituissa lukioissa oppilaslähtöiset menetelmät eivät ole 
yleistyneet. Miten siis opettajia voitaisiin tukea niiden käyttöönotossa? Tulisi ensinnäkin kartoittaa, 
koskeeko vastaava tilanne useimpia suomalaisia lukioita, ja millaista tukea opettajat kaipaavat. Sen 
jälkeen olisi mahdollista kehittää opettajien kaipaamia materiaaleja ja koulutuksia. Käytännössä 
oppilaslähtöisten menetelmien laajempi käyttöönotto vaatii suuria muutoksia kouluissa ja siinä, 
millaisena koulut näemme. John Dewey puhui oppilaslähtöisten menetelmien puolesta jo yli 100 
vuotta sitten, joten en odota, että muutos tapahtuu nopeasti vaan opettajat voivat muuttaa käytäntöjä 
oppitunti kerrallaan. 
 
“Tell me and I will forget, 
show me and I may remember, 
involve me and I will understand.” 
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Liite 1: Alkukysely 
Tämä kysely liittyy Pro gradu –tutkielmaani, jossa tutkin tutkimuksellisen oppimisen hyödyntämistä 
ruokamaantieteen opetuksessa. Tämä kysely täytetään ennen oppituntiani, ja toinen kysely täytetään 
oppitunnin jälkeen. Pyydän sinua ilmoittamaan nimesi, jotta voin tunnistaa saman henkilön täyttämät 
alku- ja loppukyselyt, mutta käsittelen vastaukset luottamuksellisesti tilastollisina tunnuslukuina ja 





Helsingin yliopisto  




1. Etu- ja sukunimi:________________________________________________________________ 
2. Sukupuoli:  nainen mies 
3. Syntymävuosi ________ 
4. Opiskeluvuosi lukiossa:  1. 2. 3. 4. 
5. Erityisruokavalio _______________________________________________________________ 
6. Kotitalouteeni kuuluu  __________ (hlöä) täysi-ikäisiä ja    __________ (hlöä) alle 18-vuotiaita. 
Kokemukset tutkimuksellisesta oppimisesta 
1. Olen tehnyt lyhytkestoisia (enintään yhden oppitunnin pituisia) tutkimistehtäviä maantieteen 
tunnilla lukiossa. Merkitse.  
 Kyllä  Ei  En ole varma 
2. Merkitse alla olevista oppiaineista ne, joiden tunnilla olet tehnyt lyhyitä tutkimistehtäviä. 
Äidinkieli  Matematiikka Kemia  Historia  
Ruotsi  Biologia  Filosofia  Psykologia 
Englanti  Fysiikka  Yhteiskuntaoppi Uskonto/ET 
Terveystieto  Liikunta   Kuvataide  Opinto-ohjaus 
Musiikki  Joku muu aine, mikä?_______________________ 
3. Vastaa tähän vain, jos olet tehnyt tutkimuksia. Kerro esimerkki aiemmin tekemästäsi 




































































































a) Tutkimisessa hämmentää oikeiden 
vastausten puuttuminen 
1 2 3 4 5 
b) Tutkiminen on turhauttavaa 1 2 3 4 5 
c) Opin paljon tutkiessani 1 2 3 4 5 
d) Olen hyvä tutkimiseen liittyvissä tehtävissä 1 2 3 4 5 
e) Tutkimiseen liittyvät tehtävät tekevät oloni 
epävarmaksi 
1 2 3 4 5 
 
 














a) Olen pystynyt vaikuttamaan maantieteen 
oppituntien sisältöön 
1 2 3 4 5 
b) Olen pystynyt vaikuttamaan maantieteen 
oppituntien työskentelytapoihin 
1 2 3 4 5 
c) Maantieteen opetus lukiossa on liittynyt 
omaan elämääni 
1 2 3 4 5 
d) Olen voinut keskittyä maantieteen kurssilla 
oman kiinnostukseni mukaiseen aiheeseen 











Kiinnostus ruokaa liittyen 













a) Ostan ruoka-aineksia 1 2 3 4 5 
b) Laitan ruokaa 1 2 3 4 5 
c) Kiinnitän huomiota ruoan alkuperään 1 2 3 4 5 
d) Tiedän syömäni ruoan alkuperän 1 2 3 4 5 
e) Pyydän huoltajaani ostamaan jotain tiettyä ruoka-
ainetta 
1 2 3 4 5 
f) Syön lämpimän ruoan kahdesti päivässä 1 2 3 4 5 
 
2. Täytä tämä vain, jos ostat edes joskus ruoka-aineksia! Kuinka tärkeitä alla luetellut kriteerit 




   Erittäin 
tärkeä 
Kotimaisuus 1 2 3 4 5 
Maku 1 2 3 4 5 
Tuttu tuote 1 2 3 4 5 
Kevyttuote 1 2 3 4 5 
Turvallisuus 1 2 3 4 5 
Terveellisyys 1 2 3 4 5 
Eettisyys 1 2 3 4 5 
Helppous 1 2 3 4 5 
Laatu 1 2 3 4 5 
Ympäristöystävällisyys 1 2 3 4 5 
Luomu 1 2 3 4 5 
Lähellä tuotettu 1 2 3 4 5 
Hinta 1 2 3 4 5 
Vähän lisäaineita 1 2 3 4 5 




















a) Olen kiinnostunut ruoanlaitosta 1 2 3 4 5 
b) Saan itse päättää, mitä syön 1 2 3 4 5 
c) Olen kuullut ruoantuotannossa aiheutuvista 
ympäristövaikutuksista 
1 2 3 4 5 
d) Ravinto on suurin yksittäinen 
ympäristövaikutusten aiheuttaja ihmisen arjessa 
1 2 3 4 5 
e) Suomessa tuotettu ruoka on turvallisempaa 
kuin ulkomailla tuotettu 
1 2 3 4 5 
f) Lähiruoka on ympäristöystävällisempää kuin 
kauempaa tuotu 
1 2 3 4 5 
 
 






Tiedot ruoan alkuperästä 
Mikä maa on kunkin alla luetellun ruoka-aineen suurin tuottaja? Numeroi oheiselle kartalle. 





4. Kahvi  
5. Soija  
6. Maissi  
7. Riisi  






Liite 2: Loppukysely 
Nimi:___________________________________________________________________________ 
Opetuskokeilu 
















a) Tunnin aihe oli mielenkiintoinen 1 2 3 4 5 
b) Tunnin tehtävät olivat liian vaikeita 1 2 3 4 5 
c) Tunnin tehtävät olivat liian helppoja 1 2 3 4 5 
d) Minulle tarjottiin riittävästi ohjeistusta 1 2 3 4 5 
e) Minulla oli riittävät taustatiedot tehtävien 
tekemiseen 
1 2 3 4 5 
f) Tunti oli selkeä kokonaisuus 1 2 3 4 5 
g) Tehtävien tekemiseen oli tarpeeksi aikaa 1 2 3 4 5 
 
Oppiminen 
















a) Pystyn hyödyntämään oppimaani omassa 
elämässäni 
1 2 3 4 5 
b) Opin uutta tunnin aikana 1 2 3 4 5 
c) Tiedän, miten voin saada tietoa syömäni ruoan 
alkuperästä 
1 2 3 4 5 
d) Koin, että pystyin itse vaikuttamaan 
oppimiseeni 
1 2 3 4 5 
e) Jaksoin keskittyä koko tunnin 1 2 3 4 5 
 
























a) Tunnin työtavat olivat samanlaisia kuin 
useimmilla tunneilla lukiossa 
1 2 3 4 5 
b) Olen tehnyt tämän tyyppisiä harjoituksia 
maantieteen tunnilla lukiossa 
1 2 3 4 5 
c) Olen tehnyt tämän tyyppisiä harjoituksia 
muiden aineiden tunneilla lukiossa 
1 2 3 4 5 
d) Minua hämmensi oikeiden vastausten 
puuttuminen 
1 2 3 4 5 
e) Tunnin työskentelytapa oli turhauttava 1 2 3 4 5 
f) Opin paljon etsiessäni vastauksia 1 2 3 4 5 
g) Olen hyvä tämän tyyppisissä tehtävissä 1 2 3 4 5 
h) Oppimiseni kannalta oli hyödyllistä keskustella 
muiden kanssa vastauksista 
1 2 3 4 5 
i) Tunsin oloni epävarmaksi tehdessäni tehtäviä 1 2 3 4 5 
 
5. Mikä oli parasta tunnissa? Mainitse ainakin yksi asia. 
_______________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________ 





























a) Olen kuullut ruoantuotannossa aiheutuvista 
ympäristövaikutuksista 
1 2 3 4 5 
b) Ravinto on suurin yksittäinen 
ympäristövaikutusten aiheuttaja ihmisen arjessa 
1 2 3 4 5 
c) Suomessa tuotettu ruoka on turvallisempaa kuin 
ulkomailla tuotettu 
1 2 3 4 5 
d) Lähiruoka on ympäristöystävällisempää kuin 
kauempaa tuotu 
1 2 3 4 5 
e) Kiinnitän huomiota ruoan alkuperään 1 2 3 4 5 
9. Täytä tämä vain, jos ostat edes joskus ruoka-aineksia! Kuinka tärkeitä alla luetellut kriteerit 




   Erittäin 
tärkeä 
Kotimaisuus 1 2 3 4 5 
Maku 1 2 3 4 5 
Tuttu tuote 1 2 3 4 5 
Kevyttuote 1 2 3 4 5 
Turvallisuus 1 2 3 4 5 
Terveellisyys 1 2 3 4 5 
Eettisyys 1 2 3 4 5 
Helppous 1 2 3 4 5 
Laatu 1 2 3 4 5 
Ympäristöystävällisyys 1 2 3 4 5 
Luomu 1 2 3 4 5 
Lähellä tuotettu 1 2 3 4 5 
Hinta 1 2 3 4 5 
Vähän lisäaineita 1 2 3 4 5 




Liite 3: Tutkimus ruoan alkuperästä -oppilaan ohje 
Tehtävän tarkoituksena on etsiä vastaus kysymykseen:  
Kuinka pitkä matkan ___________________________________________ on matkannut ennen 
kuin se on päätynyt lautaselleni?  (valitsemasi ruokalaji) 
Voit tehdä tehtävän yksin tai pareittain. 
1. Valitse ruokalaji sinulle osoitetusta kategoriasta, joka on numero ___________. Saat valita ruoan 
vapaasti, se voi olla pääruoka tai alkuruoka, kunhan siinä on vähintään 6 raaka-ainetta. Jos söisit 
ruokalajin kanssa jotain lisuketta, ota se huomioon myös (esimerkiksi pasta, riisi jne.).  
2. Etsi ruokalajisi resepti internetistä. Siihen tulee yhteensä ________ kpl eri raaka-aineita. 
3. Arvaa (eli tee hypoteesi), kuinka monta kilometriä ruoka-aineet ovat kulkeneet yhteensä: 
__________________________ km  
4. Etsi jokaisen raaka-aineen alkuperämaa, ja merkitse tuote kartalle (erillisellä paperilla) siten, että 
eri tuotteiden alkuperä on tunnistettavissa. Voit etsiä tuotteita osoitteesta http://www.foodie.fi tai 
haluamaltasi sivustolta, mutta muista lähdekritiikki. Pyri valitsemaan tuote, jonka ostaisit 
muutenkin. Merkitse tuotteet oheiseen tuotelistaan. 
5. Laske tuotteiden kulkema matka Google mapsin avulla. Mene sivulle https://maps.google.fi. Etsi 
kartalta nykyinen sijaintisi ja klikkaa kohtaa hiiren oikealla ja valitse mittaa etäisyys. Nyt voit käyttää 
etsintätyökalua tai etsiä kohdemaan käsin. Klikkaa kartan kohtaa, josta tuote on peräisin. Jos tiedät 
vain maan, valitse kohteeksi maan nimi kartalla. Jos tuote on peräisin Suomesta, etsi 
alkuperäkaupunki. Jos kaupunkia ei ole ilmoitettu, merkitse 100 km. Laske kaikki tulokset yhteen. 
Ruokalajisi raaka-aineet ovat matkustaneet ___________________________________ km. Jaa tulos 
raaka-aineiden määrällä, jolloin yhden tuotteen keskimäärin matkaama kilometrimäärä on 
____________________________. (Älä ota mukaan tuotteita, joista et saanut tulosta.) 
6. Vastaa seuraaviin kysymyksiin ensin yksin tai pareittain ja vaihda sitten tietoja jonkun toisen 
(parin) kanssa. Vastaa kysymyksiin paperin kääntöpuolelle. 
a) Oliko hypoteesisi matkasta lähellä oikeaa tulosta?  
b) Saitko kaikkien tuotteiden alkuperämaan selville? Jos et, mitä ongelmia siihen liittyy? 
c) Millä kulkuneuvolla raaka-aineet on todennäköisesti kuljetettu? 
d) Mitä eroa on tuotteen valmistusmaalla ja raaka-aineen alkuperämaalla? Saitko molemmat 
selville? 
e) Valitse yksi raaka-aine ja mieti, mitä sosiaalisia ja ympäristövaikutuksia tai –riskejä sen 
tuottamiseen liittyy. 
f) Arvioi, kuinka suuri merkitys ruoan kuljetuksilla on sen koko elinkaaren 
kasvihuonekaasupäästöjen kannalta? 
g) Kerro syitä miksi kannattaa/ei kannata ostaa lähellä tuotettua ruokaa. 




Merkitse tähän jokaisen ruokaan tulevan raaka-aineen merkki, tuotteen nimi, alkuperämaa, 
numerointi tai symbolointi, mitä käytät kartalla ja alkuperämaan etäisyys Suomeen. 
 
 









   
  
 
   
  
 
   
  
 
   
  
 
   
  
 
   
  
 
   
  
 
   
  
 
   
  
 
   
  
 
   
  
 





























































Liite 4: Opettajan haastattelurunko 
 
Haastattelussa kysyn opetuskokeiluun liittyen sekä ruoka-aiheen ja tutkimusmenetelmän 
hyödyntämisestä lukio-opetuksessa. Haluan haastatella sinua, koska sinulla on kokemusta lukio-
opetuksesta ja näistä oppilaista ja heidän taitotasostaan. Tarkoituksena ei ole testata sinun tietämystä 
eri aiheista vaan saada esimerkki maantieteen opettajan käsityksistä. Jos se vain sopii, nauhoitan 
haastattelun, jotta pystyn paremmin analysoimaan sitä. En mainitse mitään tietoja, kuten koulun 




1. Taustakysymyksenä: millainen on historiasi opettajana? Kuinka monta vuotta? Tässä 
koulussa? Lukiossa? Muiden aineiden opetus? 
2. Ylipäänsä, mitä haluaa sanoa tunnin kulusta. 
3. Oliko tunti mielestäsi sopivan tasoinen opiskelijoille? 
4. Oliko opiskelijoilla mielestäsi riittävät taustatiedot tehtävien tekemiseen? 
5. Mitä luulet opiskelijoiden oppineen opetuskokeilussa? 
 
Aihe ja tutkimusmenetelmä lukiossa 
1. Opetatko ruokaan liittyviä asioita maantieteessä millään kurssilla? Jos opetat, niin millaisia 
aiheita? 
2. Miten tärkeänä aiheena pidät ruoan alkuperää maantieteen opetuksessa? 
3. Miten määrittelisit tutkimuksellisen opetuksen? 
4. Tämä tunti perustuu tutkimuksellisen opetuksen teoriaan. Kuinka usein keskimäärin teetät 
opiskelijoilla tämän tyyppisiä tehtäviä maantieteessä? 
5. Miten arvioit tämän tyyppisten tehtävien hyviä ja huonoja puolia lukio-opetuksessa? 
6. Mitä esteitä tutkimuksellisen opetuksen toteuttamiseen liittyy omassa opetustyössäsi? 




Liite 5: Tutkimuslupa-anomus kunnan opetustoimeen 
 
Olen maantieteen ja biologian aineenopettajaopiskelija Helsingin yliopistosta. Teen Pro Gradu –
tutkielmaa, joka liittyy ruokamaantieteen opetukseen. Toteutan tutkielmassani opetuskokeilun 
[koulun nimi poistettu vastaajien anonymiteetin varmistamiseksi] lukiossa. Opiskelijat täyttävät alku- 
ja loppukyselyt sekä osallistuvat opetuskokeiluun, jossa selvitetään pienissä ryhmissä ruoan 
alkuperää tietokoneilla sekä keskustellaan aiheesta. Kyselyissä selvitän opiskelijoiden kokemuksia 
maantieteen opetuksesta, aiempaa tietämystä ruoan alkuperästä, opetuskokeilussa opittuja asioita 
sekä pyydän palautetta tunnista. Opiskelijoiden vastauksia käsitellään luottamuksellisesti 
tilastollisina muuttujina ja - graafeina, eikä yksittäisiä vastaajia voida tunnistaa tuloksista. 
Opiskelijoiden huoltajilta pyydetään tutkimusluvat ennen opetuskokeilua. 
 






Geotieteiden ja maantieteen laitos 
 
 
Liite 6: Tutkimuslupapyyntö oppilaiden huoltajille 
 
Olen maantieteen ja biologian aineenopettajaopiskelija Helsingin yliopistosta. Teen Pro Gradu -
tutkielmaa, joka liittyy ruokamaantieteen opetukseen. Toteutan tutkielmassani opetuskokeiluja 
[koulun nimi poistettu vastaajien anonymiteetin varmistamiseksi] lukiossa. Opiskelijat täyttävät alku- 
ja loppukyselyt sekä osallistuvat opetuskokeiluun, jossa etsitään ruoka-aineiden alkuperämaita, ja 
pohditaan aiheeseen liittyviä kysymyksiä. Opiskelijoiden vastauksia kohdellaan luottamuksellisesti 
vain tilastollisina tunnuslukuina ja - graafeina siten, ettei vastaajaa voida tunnistaa tuloksista. Vastaa 
tähän viestiin, annatko opiskelijan osallistua tutkimukseen. 
  





Geotieteiden ja maantieteen laitos 
Helsingin yliopisto 
